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Para que fomos deixados aqui se não restar nenhum 
mistério? 
O que há dentro de nós, então, que deseja tão 
desesperadamente desvendar o mistério? Medo, 
presumo, baseado nas muitas incertezas da vida e 
na maior incerteza da morte. Deixemos esses medos 
de lado, digo, e vivamos livres deles, para que 
quando dermos um passo para trás, encontremos a 
mágica em cada um de nós, inexplicável por 
números ou fórmulas. O que é a paixão evocada 
pelo discurso inspirador de um comandante, antes 
da batalha desesperada, se não magia? O que é a 
paz de uma criança pode conhecer nos braços de 
sua mãe, se não mágica?  
Não, não desejo viver num mundo sem dragões, 
assim como não desejo viver num mundo sem 
mágica, pois será um mundo sem mistério.   
Drizzt Do’Urden 
  
 
RESUMO 
 
A discursividade erigida na educação em ciências exatas encontra ainda suas raízes 
engastadas no método cartesiano, em que o todo é igual à soma de suas partes. O 
movimento provocado por esse aporte ecoa no processo educativo favorecendo 
práticas com características quantitativas em que o discurso do lugar-professor, 
pautado sobre uma linha molar, sobrepuja quaisquer vozes que venham a 
questionar a construção do conhecimento entronizado pela academia. Em busca de 
outros possíveis que podem acontecer no interior dessas práticas procuramos, 
utilizando o método das conversações, sistemáticas e não-sistemáticas, ter um 
vislumbre sobre de que forma os alunos do IFES, campus Vitória, constroem suas 
redes de subjetividade/afetividade em relação à aprendizagem/conhecimento de 
ciência. Nessa jornada, como principais bases teóricas, perfazemos um encontro 
com Deleuze e Guattari, em seus trabalhos separados e em conjunto; Latour, em 
suas discussões sobre a ciência, e, Carvalho em seus estudos sobre como a 
afetividade e as redes de comunalidades expansivas nos processos educacionais 
podem potencializar a construção de uma vida pautada num movimento ético-
estético. Nesses escorregamentos, percebemos que os estudantes, mesmo com 
suas noções impregnadas pelo discurso molar, vislumbram muita potência no 
processo escolar, seu potencial para o crescimento, mas ainda consideram que os 
modos empregados pela maioria dos professores fazem com que as relações 
tecidas com a ciência estejam afastadas de suas vidas, seus discursos alimentam 
sobretudo a dicotomia ciência aplicada x ciência pura, e essa última eles associam à 
sala de aula, uma linguagem que a maioria não considera capaz de dominar, 
destinadas a uma casta esotérica cujos professores estão inseridos. Dessa forma, 
buscamos como resposta, parcial e transitória, não no intuito de estabelecer outro 
discurso dominante, outra forma-força, problematizar tanto a ciência como 
linguagem quanto o escorregamento do um lugar-professor para uma forma 
cambiante, que se envolva nos discursos dos estudantes levando em consideração 
às relações estabelecidas por eles no interior do discurso científico, buscando pistas 
para uma ciência e um professor menor.           
Palavras-Chave: Educação em ciências. Redes de afetividade. Ensino médio. 
  
ABSTRACT 
 
The discourse erected in education in the hard sciences is still rooted strung on 
Cartesian method, in which the whole is equal to the sum of its parts. The move 
echoes caused by this contribution in the educational process favoring practices with 
quantitative traits in the speech of the place-teacher, based on a molar line, 
surpasses any voices that might challenge the construction of knowledge enthroned 
by the academy. In search of other possible that can happen within these practices 
try using the method of the conversations, systematic and non-systematic, have a 
glimpse about how students IFES, Victoria campus, build their networks of 
subjectivity / affectivity in relation learning / knowledge of science. In this journey, the 
main theoretical, perfazemos an encounter with Deleuze and Guattari in their work 
apart and together; Latour, in their discussions of the science, and Carvalho in his 
studies on affection and expansive networks of commonalities in educational 
processes may enhance the construction of a life ruled an ethical-aesthetic 
movement. In these slides the students realize that, even with their notions 
impregnated by the molar speech, they envision plenty of potency in the educational 
process, its potential for growth, but also consider the ways employed by most 
teachers make relationships woven with science are away from their life, and, as 
locus research is a school whose main activity is professional  education, theirs 
speeches feed mainly on the dichotomy applied science x pure science, and, just this 
last they associate to the classroom, a language that most do not think capable of 
mastering, and it is reserved for an esoteric caste whose teachers are inserted. Thus, 
we seek an answer, partial and transient, not in order to establish another dominant 
discourse, otherwise strength, problematize both science as a language as a place of 
slipping into a form-changing teacher, who engages in the discourse of students 
considering the relationship established by them within the scientific discourse, 
seeking clues to a minor science and teacher. 
 
 
Keywords: science education. Networks of affection. High school. 
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1 O GERME DA DÚVIDA 
 
 
Não me dei bem, eu não fui feliz 
Não me arrependo do que eu fiz 
Mas não foi nada do jeito que eu quis 
Eu não gostei mas eu não morri 
Eu demorei para digerir  
O tempo gigantesco que perdi 
Não penso mais, pois nada traz 
De volta o que passou lá atrás 
Se eu não prestar bem atenção 
Se eu me deixar pela emoção 
Eu vou ficar seja onde for 
De saco cheio e de mau humor 
Se eu não quero acaba aqui 
Se eu não choro eu só posso rir 
Pra não ficar seja onde for  
De saco cheio e de mau humor. 
 
Matanza – De Saco cheio e de Mau Humor 
 
 
Em minha trajetória como estudante/professor/estudante de Química, sempre que 
alguém me perguntava o que fazia eu respondia, repleto de orgulho: “Sou professor 
de Química” e recebia/recebo quase sempre uma careta ou expressão de asco, 
quando não seguido por um “Deus me livre”. Sempre achei isso curioso, mas 
demorei a entender o significado de tal representação, se é que realmente entendi, 
ou se há algo a entender, uma decodificação possível. 
Na tentativa de alcançar algum tipo de entendimento, mais próximo, acredito, de um 
exercício de fabulação, vi o experimento de criação de um cristal de sulfato de cobre 
(II), no qual um pequeno pedaço do sal imerso numa solução azulada deste sal, 
pedaço que chamamos de germe. Com o dado tempo e imobilidade do sistema em 
questão outras partículas vão se aderindo ao cristal, formando um cristal maior, 
igualmente azul, a partir do sal dissolvido em água. 
Por que isso? Em toda minha trajetória de profissional/aprendente, sempre 
deparava-me com estudantes que elogiavam minha aula, mas não entendiam para 
que estudar Química se almejavam uma carreira na área das “ciências humanas”. 
Outros relatavam que a aula era muito boa, pois iria ajudar em sua discursiva do 
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vestibular. Logo, de uma maneira ou de outra, o que estava desenvolvendo em sala 
de aula era apenas uma agregação de “verdades científicas” para um determinado 
fim, a causalidade inerente às ciências, bem como uma procrastinação de efeito 
para o futuro. Assim, quando todo aquele amálgama de informações fosse utilizado, 
ou a solução, poderia ser agitado e esquecido, desfazendo o cristal, alimentando o 
mecanismo maquiavélico dual causa-consequência.  
Este era um dos medos que se configurava na minha prática: o esquecimento. O 
que era ensinado não podia ser esquecido, uma prisão na e da e com a 
metanarrrativa da “ordem e do progresso” positivista, a “marcha incessante do 
progresso” que configura a primeira frase do nosso hino institucional. O ensinado era 
um checkpoint de uma fase de vídeo game, em que se começa a jogar dali para 
frente, sem olhar para trás. Caso fosse preciso fazer isso, todas as palavras da 
música se configuravam na atitude esperada por todos os envolvidos no processo 
de ensino-aprendizagem que se perfazia e a culpa e raiva e responsabilidade e 
classificação recaía sobre os alunos.  
Ainda havia/há aqueles que perguntavam: “Pra que eu tenho que saber isso?”, ou: 
“Pra que serve isso?”. Pergunta essa que me irritava muito, mas cuja resposta eu 
não sabia. Contentava-me a repetir a resposta do meu avô: “Saber nunca ocupa 
espaço.” Ou, quando estava muito inspirado, numa resposta mais 
“educacionalmente aceita”: “para que você possa entender o mundo que o cerca e 
tomar decisões mais acertadas sobre sua vida.” Mesmo essas respostas, com o 
tempo deixaram de fazer sentido para mim, mas ainda assim eu continuava 
repetindo por não ter uma resposta melhor, uma doxa, um escudo, uma oração que 
afastasse os demônios da incerteza dentro da minha teoria e da prática. Ponho aqui 
separado, pois a separação entre os dois não pode ser negada da maneira com que 
se coloca historicamente no relato.     
E talvez o pior era(é) que sempre que a pergunta sobre o porquê estudar Química 
aparecia, eu era(sou) tomado de pronto pelo fluxo das linhas molares. 
Invocava/evocava uma criticidade aos meus alunos que nem mesmo eu possuía, 
não que a possua agora, mas tento problematizar as questões que por ventura 
apareçam. O mais curioso disso tudo era que assim que essas frases se formavam 
na minha garganta e agitavam as moléculas de ar que me circundavam, eu era 
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tomado de sobressalto com o tamborilar de um “sentido de aranha” que avisa do 
perigo iminente, uma vez que nem mesmo eu acreditava no que estava dizendo.  
Depois de alguma(s) reflexão(ões), encontrei-me refém de um sistema discursivo 
maior que eu, paralisado pelo medo de dizer “eu não sei”, pois alguma intuição 
apontava que eu não podia ou não tinha o direito de responder à pergunta dessa 
forma.       
Não que me considere um bom professor, ao contrário, a inquietação ascendia pelo 
fato de algo soar errado. As reprovações, o “aprender a estudar” ainda soavam 
estranhos, como se algo ainda estivesse faltando. Uma solidão sombria me 
acompanhava. A espada de Dâmocles pairava sobre mim? Que encontros estavam 
sendo produzidos nas aulas? Se é que eles estavam sendo produzidos e, mesmo 
que estivessem, a maioria seria desconhecida para mim, por desconhecer seus 
processos de individuação, pois o som da minha própria voz, encoberto pelos 
discursos científicos estriados/estriadores da e na “realidade” não permitiriam que 
minhas orelhas se levantassem para ouvi-los: a Minha voz e a Minha história e a 
Minha Visão da verDade são as únicas a prevalecer nesse “processo” da busca de 
uma singularização, na formação de um território meu ... “meu preciooooso”1 ... do 
qual a busca de segurança me impede de sair.    
Mesmo que o parágrafo acima pareça estranho, encarado dentro de uma 
perspectiva deleuziana, ou, concordando com Rolnik (1995), espinosista, uma vez 
que:  
 
Tudo isto define uma posição, que mais do que metodológica ou 
epistemológica é ética, estética e política. Ética, porque o que a define não 
é um conjunto de regras tomadas como um valor em si para se chegar à 
verdade (um método), nem um sistema de verdades tomado com um valor 
universal: ambos são da alçada de uma posição de ordem moral. O que 
define esta posição é o rigor com que escutamos as diferenças que se 
fazem em nós e afirmamos o devir a partir dessas diferenças. As verdades 
que se criam com este tipo de rigor, assim como as regras que se adota 
para criá-las, só têm valor enquanto conduzidas e exigidas por problemas 
colocados por diferenças que nos desassossegam. Estética, porque não se 
trata de dominar um campo de saber já dado, mas sim de criar um campo 
no pensamento que seja a encarnação das diferenças que nos inquietam, 
                                                 
1 Referência ao personagem Smeágol/Gollum do Senhor dos anéis de J.R.R. Tolkien, cuja única 
obsessão era a posse do Um anel, sendo esse sentimento de posse, e controle, o que definia sua 
vida. 
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fazendo do pensamento uma obra de arte. [...] Os textos de Deleuze (como 
eram suas aulas) só fazem sentido se os tomamos como peça de um 
processo de elaboração de problemas que nos são próprios. Quando o 
leitor faz do pensamento este tipo de exercício, ele encontra nos textos de 
Deleuze um universo de uma extrema generosidade. Talvez a força maior 
do pensamento de Deleuze esteja justamente em criar condições para 
convocar no leitor a potência do pensamento. Quando isto acontece, a 
produção do leitor será necessariamente singular e, portanto, jamais 
“deleuziana”  (ROLNIK, 1995, s/p). 
 
De forma que, nesse começo de ensaio, um tanto quanto claudicante, depois de 
lido, acho salutar mantê-lo, de maneira que ele configure ainda as primeiras 
reflexões tomadas, aparentemente, por um novo viés, mas que ainda buscam, como 
as ciências em geral (principalmente as ciências exatas, tidas como hegemônicas 
numa instituição como o IFES2, meu lócus de estudo) uma medidaformaformatação 
de controle sobre o outro a partir de minha prática e do lugar de poder no qual me 
coloco/sou colocado. Bem como a primeira pessoa do singular, de uso incomum, 
achamos por bem manter a retórica de forma a clarificar o esforço e incômodo3 que 
nos orienta nessa busca.  
Vemos que a primeira pessoa do singular dá a entender grau de personalização, 
como se o problema e as reflexões viessem exclusivamente de uma mente dotada 
de poderes demiúrgicos de capturar, num sentido estrito, a realidade. Entretanto, 
eles se encontram, dessa forma, numa tentativa de demonstrar um esforço de 
mudança de pensamento e de percepção, em que os processos não se encontrem 
num ponto ou em outro do espaço, como uma partícula numa órbita4 isolada no 
espaço, outrossim, se encontram constituídas numa zona espacial, num orbital5, 
uma sobreposição das funções de onda, uma função composta cuja existência só 
faz sentido postular quando uma ligação é formada. Quando há uma movimentação 
de elétrons e uma ligação é formada, ela só existe num entre os dois.  
                                                 
2 Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Espírito Santo 
3 Esforço no sentido da necessidade que crescia de buscar outros possíveis, e incômodo no duplo 
sentido de nos retirar de uma zona de conforto e da insipidez das marcas deixadas pela relação, que 
percebemos, que os estudantes construíam com a “matéria”, na falta de um adjetivo melhor nesse 
momento.  
4 Modelo atômico atribuído a Niels Bohr. 
5 Modelo atômico que faz até mais sentido em nosso trabalho, uma vez que se dá no entre os 
trabalhos de De Broglie, Heinsenberg e Schrödinger. 
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Gostamos de pensar nessa relação como possuindo um caráter apolar cuja 
polaridade pode aparecer na movimentação inerente aos elétrons que formam a 
ligação. Uma vez que, salvo raras exceções, não existem partículas isoladas no 
espaço, e, mesmo as partículas que se postulava não realizar ligações, as fazem 
sob condições específicas.       
Desde já gostaríamos de explicitar ao leitor que muitas das referências que 
permeiam esse texto foram buscadas numa tentativa de (re)pensarmos o que 
percebemos em termos que nos afetam, e esses, nem sempre, na verdade quase 
nunca, partem dos portos da cultura demarcada como erudita, mas sim da cultura 
com a qual nos relacionamos, a cultura dita “nerd”, dos quadrinhos e dos filmes de 
ação e dos livros de fantasia e do rock e da ciência, uma vez que isso nos constitui 
efetivamente, e, de forma alguma poderíamos deixar de trazer à tona componentes 
importantes que perpassam nossas relações com o mundo e esse trabalho.  
Vemos esses conteúdos como vivos e pulsantes, e nos fazem efetivamente vibrar. 
Assim como escolhemos as palavras nessa introdução de maneira a convidar o leitor 
a continuar pelo trabalho para discutirmos posteriormente o que entendemos delas, 
e, mais importante, independente de concordar ou não, pensar sobre que o foi 
discutido. Daí o uso de noções de conceitos e definições que parecem soltas ou 
construídas como frases de efeito, modismos, mas isso não denota nossa intenção. 
Que resvala: 
 
A partir do momento em que nos atrevemos a escrever de forma singular, é 
possível trazermos a público a experiência de afecção. A referida afecção 
faz nascer um espetáculo e com ele a contaminação e o entusiasmo por 
mais sabermos daquilo em que diferimos e daqueles que nos acompanham 
(FONSECA et all., 2006, p. 656).   
 
 
Essa escolha não se dá de maneira aleatória, mas numa tentativa de um movimento 
de fuga, uma vez que: 
 
Durante muito tempo as pesquisas baseadas nos pressupostos da 
racionalidade científica fundamentaram a produção de conhecimento em 
nosso país – o que, em parte, justifica que, ainda hoje, as metodologias que 
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se enquadrem nesse paradigma sejam a forma dominante de figurar o 
cenário acadêmico. Pesquisas conduzidas nessa lógica, de maneira geral, 
enfatizam a dissociação da produção de conhecimento com a realidade, a 
separação do sujeito e do objeto, a negação da complexidade e a 
necessidade de prover em primeiro plano o espaço acadêmico com seus 
produtos intelectuais (PAULON; ROMAGNOLI, 2010, p. 88). 
   
Acreditamos que se faz mister, o quanto antes, esboçar os movimentos que 
norteiam nossas convicções filosóficas, bem como nossa visão sobre a pesquisa, 
inicial, incerta, ganhando forma, um fantasma na máquina que tenta ganhar 
consciência de si6, e, ao se perceber, nota que não existe em realidade, mas sim 
numa rotação integral que modifica um objeto de duas para três dimensões, embora 
possua tais dimensões, possui sempre o “+ c” da integral indefinida quando se 
agrega a quarta dimensão, o tempo.     
Aproveitando o vácuo do último parágrafo, e sabendo que a natureza não suporta o 
vácuo, gostaríamos de salientar que na tentativa da busca da fusão entre os 
“diferentes” tipos de conhecimentos, adotaremos a incerteza, que, em nossa opinião 
é a marca mais característica das ciências ditas exatas, ao contrário do que o senso 
comum7 pode conceber. Incerteza essa, que em nossa opinião, é maior até que no 
campo das ciências ditas humanas, uma vez que suas verdades estão calcadas em 
alicerces que podem ruir a cada nova descoberta.        
Retornando ao cristal de sulfato de cobre (II), pode-se pensar nele como algo que 
congela e imobiliza, mas quando pensamos nele vemos também a possibilidade de 
agitar a solução para que o sistema busque uma nova maneira de organização, uma 
alotropia em uma substância composta, um escorregamento do conceito científico. 
Uma construção pelas bordas, um possível rizomático (DELEUZE 1997b).   
Ainda nos encontrávamos envoltos nesses problemas quando nos conselhos de 
classe, em que os alunos8 eram reduzidos a notas e a conceitos maniqueístas de 
                                                 
6 Referência ao anime (desenho de origem japonesa) Ghost in the Shell, onde pedaços de programas 
e operações realizadas no espaço virtual, inicialmente aleatórios, começam a se juntar e criar uma 
consciência nesse mundo virtual, e, no decorrer do processo, o mundo “real” começa a ser afetado 
pelas máquinas. Levando-nos a problematizar os parâmetros postos de inteligência e vida. 
7 Empregamos a expressão senso comum como sinônimo de imaginário social. 
8 Propomos um deslocamento nesse sentido, quando falo de alunos, quero me referir a como vejo os 
“participantes” do processo educacional que estão sentados, que se espera calados e abertos a se 
tornarem recipientes passivos do conhecimento, ao outro do processo. Quando me refiro a 
estudantes, refiro-me a participantes mais ativos no processo educacional.  
 17 
 
bons ou maus e, muitas vezes, vislumbrava-se um sentimento de retribuição e 
vingança por parte dos professores, por determinados comportamentos exibidos 
pelos estudantes em sua classe. Sem mencionar a eterna briga entre os professores 
de “humanas” e “exatas”, quando estavam claras as posições dos primeiros como 
progressistas e modernos as dos segundos como tiranos, torturadores e arcaicos. 
Em sua defesa os professores das áreas “exatas”, aí nos incluímos, atacavam seus 
ofensores afirmando que não sabiam “cobrar” do aluno ou que queriam “moleza” e 
não se dispunham a trabalhar na maneira “correta”. 
Depois de algum tempo e muitos estudos, parecia-nos tola essa tensão, já que a 
própria divisão entre exatas e humanas ou qualquer diferenciação que a legislação 
traga é ainda um produto cartesiano/positivista que visa a legitimar e assegurar o 
lugar de poder no discurso molar, sobretudo dos professores.  
Dessa forma, independente da “ciência” tratada, percebemos que nossa inquietação 
surgia da complementaridade discursiva, mas que constituíam os moldes de um 
mesmo conjunto de linhas,  dos dois grupos, de maneira que os professores e 
alunos não se encontravam em comunalidades expansivas, mas em relações 
mercantilistas de/com conhecimento, desprovidas de sentido, em nossa opinião, 
transformando a escola em uma passagem do nada para o lugar algum, onde os 
alunos eram germes e os professores as soluções, que cediam mais cristais de 
maneira apenas a aumentar o volume do germe inicial e formar cristais maiores, 
que, quando fosse conveniente poderiam ser agitados e diluídos para o obilívio.  
Esses questionamentos foram se tornando pungentes à medida que a dicotomia 
teoria/prática se tornava mais evidente quando nossos alunos, falamos aqui dos 
alunos da instituição, sob nossa tutela ou não, levantavam dúvidas sobre a facilidade 
que possuíam com a parte dos cálculos, mas a dificuldade de lidar com a teoria, com 
as questões que levantavam conhecimento teórico sobre os assuntos trabalhados.  
Encontramos também a dificuldade que os estudantes apresentavam em construir 
significado ao signo numérico reflete frente à teoria, o movimento de resistência 
quando tentamos agregar os conhecimentos pregressos de 
Matemática/Física/Biologia em conjunto com a Química, pois uma vez “aprendido” e 
colocado em/na prova, eles deveriam se bastar, como “ciências” distintas. Esses são 
os primeiros rastros (GINZBURG, 1989) que indicam a mutilação do raciocínio nas 
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redes tecidas pelos alunos. A disciplinarização parece mostrar seus contornos, 
muitas vezes disfarçados de “objetividade” científica, dificultando que se 
estabeleçam ligações entre os diferentes conhecimentos específicos, para, quem 
sabe, partir para a formação de redes, muitas vezes reproduzindo e legitimando a 
hierarquia dos saberes, proposta pelo modelo positivista de vislumbrar “A CIÊNCIA”. 
Gostaríamos de tentar ouvir o estudante, as suas práticas de apropriação para a 
formação de suas redes de conhecimento, seus movimentos de resistência, seus 
silêncios, se existem, contra a alienação que parece ser imposta e o absolutismo 
científico, característico, principalmente, das ciências ditas duras, mas que se 
espalha pelos mais diversos “galhos”9 do conhecimento e, mais especificamente, em 
relação às ciências, como constroem suas redes de afetos sobre a disciplina e se 
essas redes de afetos se entrecruzam, em sua visão, com as redes de 
conhecimento.  
Não que os estudantes não tenham voz, ou que nos consideremos alguém especial 
a ponto de fazer surgir essas vozes, mas a tentativa em questão é buscar uma 
maneira de nos sensibilizar para os sons/visibilidades/texturas delas. Num panorama 
bem otimista, um certo grau de espessura ao momento e ao movimento. Não numa 
tentativa de controle de suas vozes, mas um movimento falar “no lugar dos” alunos, 
“para os” alunos. (DELEUZE, 1988)   
Dentro desse caldeirão de afecções contrastantes, mais uma vez nos vem a música 
do Matanza, pois a razão e a emoção caracterizam nossa insegurança sobre se o 
que estamos fazendo como professor pode nos caracterizar como “educador”, 
palavra pomposa muitas vezes usada na escola, mas que entendemos, ou 
significamos, como alguém que busca outros caminhos e outros modos possíveis de 
ver e sentir e viver. Ou adestro nossos alunos para a formatação e submissão da 
vontade, donde surgem o saco cheio da repetição e o mau humor de ser mais um 
mero reprodutor da macropolítica10, um prisioneiro da teia das linhas molares, 
ignorando como ela forma e conforma e deforma a micropolítica, mesmo não sendo 
instâncias separadas. Quando falamos “estou”, embora pareça que falemos 
                                                 
9  Fazendo uma apologia ao modo em que Descartes mostra sua visão de mundo, onde apoia-se 
muito fortemente a visão moderna de ciência. 
10 Não dicotomizando macro e micro, mas deslocando a expressão macropolítica para um contexto 
de linhas molares.  
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exclusivamente da nossa prática, falo como um professor, pois nossa história de 
vida deixa de ter importância e deixa de ser nossa ao considerar o rizoma das 
interações. (DELEUZE, 1988)            
Dessa feita o problema que investigamos pode ser apresentado por:  
• De que forma os alunos do IFES, campus Vitória, constroem suas redes de 
subjetividade/afetividade em relação à aprendizagem/conhecimento de 
ciência? 
Em linhas de fuga mais fugidias, delineadas a lápis, entrelaçamo-nos nas tessituras 
do cotidiano buscando: 
• Estudar movimentos de constituição, para os estudantes, de suas redes de 
conhecimento sobre ciências com/no/para o cotidiano. 
• Discutir, com os estudantes, possibilidades de potencializar transformações 
das/nas/com redes disciplinares formadas nos cursos médios integrados a algo 
mais próximo do transdisciplinar.  
• Investigar como os estudantes se percebem como aprendentes em situações 
de discordância considerando o potencial da inteligência reflexiva.11 
 
De forma que a pesquisa não objetiva dar soluções para o problema encontrado, 
mas pensar em formasmaneiras de sair deles. Não uma forma única, homogênea, 
mas tentando entender a heterogeneidade como regra, e não como exceção, e 
como as ligações entre esses mundos fabulados por professores e estudantes 
possam encontrar meios de se ligarem, não num ponto de intercessão, mas na 
formação de um outro mundo, nem novo, nem velho, não mais ou menos evoluído, 
mas diferente do que o anterior, estranho às duas partes, que se constituiriam num 
                                                 
11 Termo roubo de Santos (2007) mas tenho a intenção de desterritorializar em favor de Foucault (In: 
OKSALA, 2007. p. 102 ) quando este entende crítica como a arte “de não ser governado assim” e 
Deleuze (2005, p. 275-276) ao afirmar que “os paradigmas arborizados do cérebro dão lugar a figuras 
rizomáticas, sistemas acentrados, redes de autômatos finitos, estados caóides”   
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novo todo, não12 totalizador, mas um todo feito de infinitas partes e disposto a se 
relacionar com cada uma delas a seu próprio tempo e de acordo com seus desejos. 
Nessa empreitada, buscamos fundar esses outros possíveis, sem a intenção de 
sermos fundamentalistas, no próprio discurso científico, observando pontos que 
permitissem buscar a construção de uma visão pautada em princípios éticos e 
estéticos.  
Essa é a transgressão proposta inicialmente, um convite a uma diferença, que busca 
fazer com que nossas certezas se abalem. Assim, pedimos ao leitor duas 
concessões: O benefício da dúvida em relação a suas certezas, e, o segundo, talvez 
mais metodológico, que procurem entender as citações e as notas de rodapé, muito 
longas algumas vezes, não somente como um ponto de apoio da e na e com o que 
comungamos, mas como virtuais que se atualizam, como acontecimentos que não 
objetivam uma quebra na leitura, mas a construção de um fluxo entre elas e as 
ideias que observamos.  
                 
 
                                                 
12 É possível que o uso da palavra não seja por muitas vezes entendido como uma negatividade 
implícita, mas gostaríamos de deixar claro que os “nãos” vem para marcar nossa visão, buscando 
mostrar um outro pssível, que para nós é o da positividade.  
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2 METODOLOGIA: UM SNOWTROOPER EM HOTH13 
 
Optamos por uma “metodologia” centrada nas conversações, uma vez que essa 
permite transitar pela(s) formação(ões) de subjetividade(s) com maior possibilidade 
de nos encontrar com movimentos e velocidades pois não se impõe à tessitura da 
pesquisa uma dança numa espiral arbórea centrada na dualidade. Dualidade que 
aflora do procedimento de entrevista evidenciada por Parnet (DELEUZE; PARTNET, 
1998) uma vez que: 
 
Há sempre uma máquina binária que preside a distribuição dos papéis e 
que faz com que todas as respostas devam passar por questões pré-
formadas, já que as questões são calculadas sobre supostas respostas 
prováveis segundo as significações dominantes. Assim se constitui uma tal 
trama que tudo o que não passa pela trama não pode, materialmente ser 
ouvido (p. 29).   
 
Não nos colocamos aqui como um observador desinteressado, que quer 
simplesmente ouvir. Mas, a marca primeva das metodologias de entrevistas 
circunscrevem: as repostas a um a priori. Claro que isso também pode acontecer 
numa conversa, mas, mesmo assim, acreditamos na possibilidade de uma diferença 
de potencial, um gradiente, que faça passar uma potência na conversa é muito 
maior.  
A “filiação” gerada pelos regimes sobrecodificantes, especificamente das ciências 
exatas, em nosso caso, essa criação identitária, necessária para o projeto da 
modernidade, é um dos pontos para construirmos nosso movimento de resistência, 
uma vez que “no cotidiano, só conhecemos nossas próprias criações pois, em 
essência, somos nosso próprio objeto de estudo. Apreendemos do cotidiano o que 
neles introduzimos.”. E “todo conhecimento que criamos/inventamos revela, em 
parte, quem somos.” (FERRAÇO: 2008, p. 101).  
                                                 
13 Referimo-nos aqui a um soldado imperial, da franquia Star Wars, cuja armadura branca se 
confunde com a paisagem congelada do planeta Hoth, marcando nosso referencial que não define 
bordas entre a metodologia e pesquisa, o pesquisador e pesquisado e problema.  
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Em meio à multiplicidade do perigo que se constitui, destacamos aqui o que 
acreditamos colocar a ciência e os critérios de cientificidade molares e o perigo de 
uma entrevista que, muitas vezes, coaduna com o principal critério de cientificidade 
imposto, a neutralidade 
Nessa tentativa em que nos apoiamos, uma vez não cremos se fazer lícita uma 
dicotomia e uma dualidade entre vida e trabalho e pesquisa...nem fazemos ideia se 
a ordem em que dispusemos os termos faz algum sentido, ou mesmo o fato de 
colocá-los como se fossem instâncias separadas do real. Enfim... esse é o 
movimento de transgressão que tentamos pensar, essa experimentação, que deve 
ser cautelosa, mas que buscamos movimentar.  
A experimentação de ler os rótulos sem parar neles, e abrir as caixas e fazer um 
prato sem receita, e digerir o que se prepara. Mas não um cozinhar solitário, uma 
multidão dentro de uma cozinha, um almoço italiano. A tentativa devir um 
transbordamento dos signos dos estudantes. Tentando uma fuga na e da e com a 
ciência, com a visão que: 
 
Fugir não é renunciar às ações, nada é mais ativo do que uma fuga. É o 
contrário do imaginário. É também fazer fugir, não necessariamente os 
outros, mas fazer alguma coisa fugir, fazer um sistema vazar como se fura 
um cano (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 50).   
 
Mesmo com o perigo de “reencontrar tudo aquilo do que fugimos” (DELEUZE; 
PARNET, opus cit., p. 51), a possibilidade de um encontro com estudantes ainda se 
apresenta portadora de potência, uma vez que “nunca é o início ou o fim que são 
interessantes; o início e fim são pontos. O interessante é o meio.” (DELEUZE; 
PARNET, opus cit., p. 52). O encontro que sempre se processa pelo meio.           
A pesquisa do e no e com o cotidiano constitui um caminho para seguir os 
agenciamentos, efetuados pelos estudantes em busca de condições de existência 
sobre as linhas: molares, moleculares e de fuga, num devir-estudante, uma vez que 
“devir é jamais imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a um modelo, seja ele de 
justiça seja de verdade. Não há um termo de onde se parte, nem um ao qual se 
chega ou se deve chegar.” (DELEUZE; PARNET: opus cit, p. 10). Agenciamentos e 
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devires que não se constituem sozinhos, mas sempre num “entre”, independente do 
número, ou do tipo dos envolvidos.  
E o autor complementa que “os devires não são fenômenos de imitação, nem de 
assimilação, mas de dupla captura, de evolução não paralela, núpcias entre dois 
reinos. As núpcias são sempre contra natureza. As núpcias são o contrário de um 
casal.” (DELEUZE; PARNET, opus cit.) 
Os objetivos apresentados para o presente estudo encaminham-nos a optar pelas 
conversações, pois acreditamos que esse procedimento criaria possibilidades de 
abarcar uma noção dos processos de construção das redes de afeto sem 
pretensões de encontrar uma verdade.  Dentro desse movimento, encontramo-nos 
com Najmanovich (2003, p. 34) pois “não anteporemos o método à experiência, 
porque não cremos que haja um caminho ou um só dispositivo adequado para 
pensar, explorar, inventar ... conhecer”.  
A escola pesquisada foi o IFES, campus Vitória, que foi escolhido por: nossa 
atuação como docente; ter uma história como unidade sede CEFETES14; ter sido 
durante muitos anos a conhecida Escola Técnica Federal do Espírito Santo, uma 
instituição de referência no ensino médio em nível estadual; estar na capital do 
Estado e alcançar/atender a um público maior; ofertar cursos em níveis/modalidades 
diferentes, o que pode possibilitar experiências variadas aos estudantes. A pesquisa 
se deu entre os meses agosto de 2012 e janeiro de 2013.   
A pesquisa se deu com estudantes do ensino médio integrado, essa modalidade de 
ensino é oferecida nos turnos matutino e vespertino e conta com 24 turmas, 12 em 
cada turno. As turmas ingressantes apresentam, em média15, 40 estudantes, o que 
totaliza aproximadamente de 960 estudantes no momento. Tais turmas se 
apresentam sob duas configurações, devido à mudança de regime curricular da 
escola: a semestral, em extinção, e a anual, não implantada na totalidade dos 
cursos. Sendo que o tempo mínimo para a conclusão do curso são quatro anos, ou 
oito semestres. 
                                                 
14 Centro Federal de Ensino Tecnológico do Espírito Santo 
15 Trazemos a expressão “em média” uma vez que o número de ingressantes nos cursos é diferente, 
regido por seus projetos pedagógicos.  
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Propondo uma pesquisa de redes afetivas de conhecimento e cotidiano, 
“debruçamo-nos sobre complexas estruturas da realidade articuladas sob a 
percepção das diversas influências intervenientes na formação dos sujeitos” 
(OLIVEIRA, 2005, p. 55). Como procurávamos seguir os processos de construção de 
redes, “desvelamos equívocos e limites das tarefas definidas a priori, pois uma 
análise da atividade real vai se deparar com falhas, situações atípicas” (BARROS, 
2005, p.77). Ainda, segundo Barros “situações de trabalho inesgotável” (ibid), logo, 
nos cercamos das mais diversas ferramentas, de pranchas de surfe até pincéis para, 
delicadamente, remover a poeira. 
Duas das ferramentas para construir a máquina16 já foram apresentadas, a conversa 
e a experimentação com prudência, mas, e, sempre há um “mas”, falta discutir 
efetivamente como o atrito estático máximo seria rompido, ou, como pretendíamos 
fissionar os átomos do processo, deixando as barras de grafita completamente 
levantadas. 
Sem muitas surpresas dentro do que discutimos sobre o cotidiano, sua rede nos 
arrastou por caminhos inesperados, que, mesmo na tentativa de nos abrirmos ao 
diverso, nos mostraram como é vão tentar controlar as variáveis e as funções de um 
sistema. Os planos muitas vezes se voltam contra nós, de forma que anteporemos o 
que imaginávamos para a pesquisa num primeiro momento e como ela aconteceu 
logo após.     
Nossa proposta inicial foi trabalhar com o turno matutino, uma vez que consideramos 
mais viável que os estudantes permanecessem na escola no turno inverso do que os 
da tarde chegassem mais cedo. Em um primeiro momento passaríamos nas salas 
de aula convidando os estudantes para participar, uma vez que acreditamos que a 
adesão voluntária é muito importante, pois ela potencializa [ou possibilita] uma 
melhor forma de seguir os agenciamentos construídos pelos grupos, o interesse por 
esse aspecto específico se configura, metodologicamente, porque: 
 
A independência da forma de expressão e da forma do conteúdo não funda 
qualquer paralelismo entre as duas, tampouco qualquer representação de 
                                                 
16 Máquina como entendido por Parnet: “um conjunto de “vizinhança” entre termos heterogêneos” 
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 121)  
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uma para a outra, mas, ao contrário, um esfacelamento das duas, uma 
maneira cujas expressões se inserem nos conteúdos, por meio do qual se 
salta sem cessar de um registro ao outro, cujos signos trabalham as 
próprias coisas, ao mesmo tempo em que as coisas se estendem ou se 
desenrolam através dos signos. Um agenciamento de enunciação não fala 
“das” coisas, mas fala diretamente os estados das coisas ou os estados de 
conteúdo, de tal modo que um mesmo x, uma mesma partícula, funcionará 
como corpo que age e sofre, ou mesmo como signo que faz ato, que faz 
palavra de ordem, segundo a forma na qual se encontra (DELEUZE; 
GUATTARI, 1995b, p. 27 – 28). 
 
Para a composição dos grupos, escolheríamos dois integrantes de cada turma e 
procederíamos a divisão de maneira aleatória, por sorteio, em seis grupos de oito 
componentes, sendo que as reuniões teriam início assim que o grupo de estudantes 
estivesse composto.  
Na primeira reunião, não ocorreriam conversações, mas uma explicação mais 
detalhada das linhas gerais da pesquisa e explanação sobre os pontos a serem 
discutidos, num primeiro momento (ANEXO I), para que se pudesse refletir sobre 
eles uma vez que “as questões são fabricadas, como outra coisa qualquer. Se não 
deixam que fabrique as suas questões, com elementos de toda a parte, de qualquer 
lugar, se as colocam a você, não tem muito o que dizer” (DELEUZE; PARNET, 1998, 
p. 9). A posterior discussão efetuada sobre as questões/pontos seriam nossos 
primeiros passos para a tentativa de nos encontrar com os agenciamentos que os 
estudantes teciam com as mesmas.  
É importante salientar que numa primeira proposta, as reuniões seriam feitas na 
escola, mas em espaços “alternativos”, como uma área de convivência, a 
arquibancada, a cantina, na nossa opinião, um “entre-lugar” (AUGÉ, 2010) mais 
provável, um espaço em que o cotidiano acontece de forma mais natural17 para os 
estudantes, um espaço que os deixe menos apreensivos sobre os olhares e outros 
professores, inspetores e outras figuras de poder (FOUCAULT, 1987).    
Ao pensarmos nas conversações, nossa intenção era não apenas pesquisar, mas 
tentar encontrar caminhos por entre os estudantes, procurando mobilizar seu corpo 
político, de forma que as conversações propostas fossem um início de outras 
                                                 
17 Ao usar o termo natural, não fazemos menção ao naturalizado, mas em espaços em que, 
acreditamos, os estudantes não são rotulados nem apenas como “jovens”, nem apenas como 
“alunos”, mas ainda possuem uma forte vinculação com a escola e um maior grau de liberdade para 
suas diversas expressões de si.  
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conversações, que possibilitassem experimentações e a criação com as situações 
vividas, de movimentos na direção de outros possíveis, no combate à produção de 
uma realidade, de movimentos de resistência na imanência, produtores de possíveis, 
de um “entre”, de uma potência.      
A opção por pontos e não por perguntas propriamente ditas foi uma tentativa de fugir 
do dualismo pergunta-resposta, estímulo-resposta, na tentativa de se conseguir “o 
deslocamento de um centro de gravidade sobre uma linha abstrata” (DELEUZE; 
PARNET, 1998, p. 121), e, independente de para onde siga a conversa, seguir o 
rastro deixados pelos agenciamentos que habitam essa imanência.               
Os cuidados, quem sabe demasiados, são abraçados com a ciência, visto que, 
dependendo de nosso posicionamento, e como estranho ao meio os estudantes, 
produzimos perturbações e bifurcações no sistema, assim, não temos pretensões de 
neutralidade e imparcialidade, pois são modos de produção de vida 
sobrecodificados. Dessa forma vemos uma impossibilidade do pesquisador não 
afetar e interferir no que observa. 
Não pretendemos também dar voz a um estudante específico por vez nem preferir, 
preterir ou indicar gênero na nossa pesquisa, uma vez que o sujeito de nossa 
pesquisa são os agenciamentos produzidos nas conversações, pois: 
 
Já não há formas, mas relações cinemáticas entre elementos não formados; 
já não há sujeitos, mas individuações dinâmicas sem sujeito, que constituem 
agenciamentos coletivos. Nada se desenvolve, mas coisas chegam 
atrasadas ou adiantadas, e entram em determinado agenciamento segundo 
suas composições de velocidade. Nada se subjetiva, mas hecceidades se 
delineiam segundo composições de potências e afetos não subjetivados 
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 109). 
 
E os autores pontuam em outro momento que: 
 
Os segmentos dependem de máquinas binárias, bem diversas se quiserem. 
Máquinas binárias de classes sociais, de sexos, homem-mulher, de idades, 
criança-adulto, de raças, branco-negro, de setores, público privado, de 
subjetivações, em nossa casa-fora de casa. Essas máquinas binárias são 
tanto mais complexas quanto se recortam, ou se chocam umas com as 
outras, afrontam-se, e cortam a nós mesmos em toda a espécie de sentidos 
(DELEUZE; PARNET, opus cit, p. 149).          
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Ao iniciar o trabalho de campo, o primeiro problema que enfrentamos foi o 
voluntariado dos estudantes. Uma vez que os que não tinham compartilhado a sala 
de aula conosco resistiram em entrar nos grupos de conversações. Passamos mais 
de uma vez nas salas, mas apenas nossos ex-alunos se voluntariaram para 
participar da pesquisa. Mesmo assim, seus horários de participação eram bem 
limitados devido aos diversos compromissos que possuem para além dos muros da 
escola, cursos de língua, cursos preparatórios, apenas para citar os mais comuns.   
Enfrentamos a resistência dos estudantes em se separar em grupos diferentes. 
Mesmo conversando sobre como víamos, fomos interpelados pela inibição gerada 
pela introdução de elementos novos, bem como a afirmação que os demais não 
entenderiam seus problemas específicos e deixariam transparecer como eles se 
organizam como turma.  
Buscando fugir de situações que deixassem os sujeitos de nossa pesquisa 
incomodados, resolvemos atender essa demanda. O que de certa forma 
homogeneizou os grupos, mas oportunizou que os estudantes se sentissem mais 
confortáveis para falar o que desejassem, uma vez que estavam mais familiarizados 
com seus agenciamentos locais mais imediatos. Onde percebemos que, muitas 
vezes, eles esqueciam que estavam participando de uma pesquisa. 
Aproveitando a mobilidade que possuímos entre os estudantes quando se 
encontram no pátio, decidimos, então, dividir a pesquisa em dois momentos:  
momentos formais, (onde os estudantes se encontram efetivamente num ambiente 
de pesquisa, o qual percebemos, que por mais descontraído que se constituísse, 
continuava sendo um ambiente de pesquisa, e que, por motivos já citados, 
constituíam-se em relações homogêneas de pertencimento de uma turma ou um 
grupo); e momentos informais, onde os grupos eram formados de maneira mais 
espontânea, o que não deixa, de uma maneira ou de outra, de constituir-se 
igualmente em grupos homogêneos. Mas se constituíam em grupos multifatoriais, 
em relação ao curso, a relação com professores diferentes ao mesmo tempo. Na 
relação passada com outros, ou até os mesmos professores. Nessas conversas, 
quase num tom de brincadeira, o “relaxamento” dos estudantes se mostrava maior e 
suas relações apareciam numa maior heterogeneidade, mesmo contando com os 
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estudantes que compunham os grupos formais. De forma que, dentro desses 
parâmetros, o número total de estudantes componentes da pesquisa girou em torno 
de 150 a 200. Tal número só foi alcançado graças aos grupos informais.  
Outra “dificuldade” que enfrentamos encontrou-se quando da constituição dos 
grupos, no fato de que, inicialmente, não haveria conversas no primeiro encontro, 
portanto, seria necessário que eles construíssem suas próprias questões. 
Entretanto, os estudantes já possuíam suas questões ao se encontrarem nos locais 
das conversas, e desejavam falar. As questões levantadas pelo “roteiro” já pareciam 
claras para eles e não encontravam motivos para que se postergasse a conversa. 
Estavam munidos para falar no momento do encontro. Buscando aproveitar esse 
fluxo formado abrimos passagem para esse desejo que os estudantes 
demonstraram em falar, em compor conosco naquele momento. Sentimos que, ao 
esboçar o adiamento do encontro, criou-se uma atmosfera de decepção no ar, o que 
era contrário ao que desejamos nesse trabalho.  
Percebemos também que uma metaimagem criada por nós foi a dos espaços, do 
entre-lugar como sendo o pátio, a arquibancada, constituindo o outro da sala de 
aula. Os estudantes parecem se relacionar de formas diferentes com esses espaços 
e como exemplo podemos citar a biblioteca, que foi um dos espaços usados e gerou 
conversas interessantes a despeito de pensarmos que seria um ambiente 
eminentemente castrador. Essa análise reforça o cuidado a que nos referimos 
anteriormente, uma vez que acabamos tomando nossa representação do lugar como 
sendo “a” representação que qualquer um investiria no lugar. Totalizando-a como 
verdade, um decalque que configura o mapa. 
Dessa forma, embora nosso principal suporte fosse o das conversações, os 
movimentos produzidos no cotidiano fizeram com que nossa pesquisa 
desenvolvesse um caráter cartográfico para que pudéssemos caminhar por entre as 
situações apresentadas na imanência, pois independente de seus processos 
acreditamos que: 
 
Importa, no cotidiano escolar, a perspectiva genealógica de cartografar as 
linhas de um dispositivo, entrando nelas (nas linhas e em seus fluxos) e se 
deixando atravessar por elas. Tais dispositivos e agenciamentos que 
comportam linhas molares, moleculares e de borda, fronteira ou fuga, ao 
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produzirem um terceiro, o fazem envolvendo movimentos de 
desterritolialização e processos de reterritorialização (CARVALHO, 2008  p. 
124). 
 
Encontramo-nos dentro desses movimentos. A pesquisa se encontrou nesse fluxo e 
optamos, então, por características mais imetódicas, considerando os métodos 
estabelecidos, sabendo que sempre existe algo que escapa, de forma que não 
desejávamos desenvolver superaudição e visão microscópica para descobrir a 
correta interpretação do “fenômeno externo”.  
Durante as conversações imaginávamos que nomes de professores e disciplinas 
específicas apareceriam, e, tal citação direta no trabalho teria supostamente como 
efeitos: afastar nossos pares, os professores, sobre uma possível discussão sobre a 
pesquisa, e, acentuar o distanciamento dos mesmos da possibilidade de pensar 
sobre, e com, as redes constituídas pelos estudantes. Assim, por pensar que as 
conversas poderiam ser tomadas como uma crítica sobre o profissional, foram 
excluídos tanto os nomes de professores quanto de disciplinas específicas. Essa 
orientação específica não foi fornecida aos estudantes durante as conversações, 
uma vez que estávamos impulsionados pelo desejo que os estudantes se deixassem 
tomar pelos fluxos de suas afecções.   
Dessa forma, a despeito de nossa vontade de transcrever as falas da maneira mais 
verdadeira possível18, optamos por essa tática por uma questão de ética, uma vez 
que não constitui nossa intenção que as falas dos estudantes, nem o conteúdo 
desse trabalho, venha a ser considerado um ataque a esse ou aquele profissional, 
que, além de tudo, é nosso colega de trabalho.  
No mesmo intuito, optamos por denominar os estudantes como elementos da tabela 
periódica, de forma a proteger seus nomes, seus cursos e seus sexos, dificultando o 
máximo possível seu reconhecimento, bem como optamos por suprimir 
determinados trejeitos característicos de linguagem que possamos perceber. 
Acreditamos que a escolha por elementos químicos nasce de um agenciamento 
territorializado, bem como da relação dos discursos enunciativos com uma ligação 
que acontece entre os átomos e resulta nos compostos que conhecemos. 
                                                 
18 Adotamos a expressão “verdadeira” no que diz respeito ao mais próximo do que foi dito pelo 
estudante. 
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Da mesma forma, a escrita desse trabalho buscou seguir as mesmas linhas de 
agenciamentos. Cada parágrafo, cada linha tecida nele não possui um autor único, 
elas nascem das redes construídas entre pesquisadores e pesquisados, posto que 
não buscamos legitimar um discurso ou uma fala personalizada em detrimento de 
outra, mas sim abrir passagem para o desejo, que brota no seio de um feixe de 
linhas infinitas, de encontros fortuitos, banais...cotidianos, sob os quais nos 
movimentamos para (re)pensar as relações com a ciência. 
Metodologia que, em nosso entendimento, relaciona-se com a busca do/com/em 
pesquisar, uma direção em/com o escrever. Não é um esforço solipsista, apesar de 
sua aparências, e, marcando nossa visão da pesquisa. Outrossim, além dos 
intercessores teóricos e estudantes, trouxemos também para essa pesquisa um 
companheiro de nossa trajetória de vida. Invocamos, para nos auxiliar, Drizzt 
Do’Urden19, um personagem ficcional de R. A. Salvatore20, que em sua trajetória 
criativa sempre nos acompanhou, bem como nos relacionamos com ele na visão de 
mundo que constrói; talvez não uma visão de mundo, mas uma visão com o mundo.  
O que nos toca em relação a esse personagem específico, é sua não aceitação do 
mundo como uma coisa dada, o seu esforço em pensar o mundo nas relações 
estabelecidas em seus encontros. Esforço que começa pela sua própria raça, um 
Drow, um elfo negro, cuja visão global dos habitantes de seu mundo e a constituição 
discursiva da sociedade em que foi criado, tomam-na como má a priori. Sua luta 
começa na tentativa de encontrar um lugar no mundo e o leva a perceber que não 
existe um lugar fixo, as relações são mutáveis, um (pre)conceito sempre existe, mas 
não é imutável e não depende apenas dele, mas sim das relações estabelecidas 
pelos mais diversos sujeitos que perpassam o seu caminho, uma oportunidade de 
problematizar os encontros nesse entre os dois e formar diferentes agenciamentos, 
uma oportunidade de pensar o que está posto pelo estabelecimento de novas 
relações ontológicas, numa tentativa de ver além do mundo das aparências.        
                                                 
19 Personagem do mundo de fantasia medieval de Toril. Apresentado nas mais diversas mídias, 
livros, quadrinhos e vídeo games, possui mais de 20 anos de existência e, no meio que agencia com 
tais produtos, é quase sempre tido como um guerreiro filósofo.   
20 Escritor Americano cujo primeiro grande sucesso foram as histórias do elfo negro e seus 
companheiros, já publicou mais de 20 livros com o personagem, seu currículo inclui ainda livros da 
série Guerra nas Estrelas e seu próprio mundo de fantasia medieval. 
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3 (IN)DETERMINAÇÃO E POSSIBILIDADE(S): ENTRE A CIÊNCIA E 
ELFOS NEGROS 
 
A Ciência, a resposta final para todos os problemas da humanidade, a filha mais 
ilustre da razão, o que nos afasta dos animais e da barbárie a que já fomos 
sujeitados em tempos pregressos. Assim muitos repórteres e mecanismos de 
comunicação vendem a ciência e o progresso que julgam estar imbricados. A ciência 
é perfeita, os homens que a corrompem para seus fins nefastos e insidiosos, com 
armas nucleares e poluição, é o que também ouvimos nessas matérias. A razão não 
pode ser contestada, é o homem que é louco. Mas cientistas que usam suas 
“habilidades” para o bem conseguirão, com certeza, salvar o mundo e a nós, pobres 
mortais, que vivemos nela. Com um pouco de humor, talvez negro, iniciamos nossa 
jornada levantando fatos que nos faziam ver os primeiros indícios que a ciência era 
tratada como uma entidade sobrenatural, algo neutro e sem raízes no mundo “real”. 
De encontro com essa visão, deparamo-nos com Latour (2000), que move as 
correntes do discurso científico em outra direção, não numa dimensão calcada em 
verdades ou mentiras, mas em seguir a obra dos cientistas e engenheiros em seus 
desenvolvimentos e não apenas no produto final, o que poderíamos chamar um 
paradigma científico. Sua análise recai em como são os processos que formam o 
que ele chama, num primeiro momento, de “caixas-pretas”. 
 
Pu – Eu até acho interessante esse “negócio” de física e química, mas é 
muita coisa...e Biologia com aquele monte de nome? 
W – É verdade. Mas pelo menos a biologia a gente consegue ver alguma 
coisa, com a gente mesmo. 
Pu – Só se for você (risos). 
W – Ah, professor, de modo geral eu não entendo como essas coisas se 
ligam, já ouvi um monte de professores falando de interdisciplinaridade, mas 
na hora da aula não vejo nada disso. É só a matéria dele e acabou. 
 
Uma caixa-preta em ciência não diz respeito somente a um fato específico, mas a 
todos os movimentos e recursos (humanos e não-humanos) que pressupõem a 
criação de um fato, e que, para ser caracterizado como fato, ou verdade científica, 
um objeto nunca é criado isoladamente, mas numa construção coletiva.  
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Feita uma afirmação científica, ela precisa de sustentação técnica e “aliados” que a 
(a)creditem, fazendo assim com que esses novos discursos passem por testes de 
força. Testes de força que estão mais ligados às relações que se fazem entre as 
afirmações e objetos do que efetivamente às “verdades” que eles carregam em si.  
Essas relações nascem de uma necessidade de resolver um problema, seja de 
ordem técnica, seja de ordem social, que, para o autor, são interdependentes. De 
forma que não existe uma verdade intrínseca, universal e transcendental que estava 
à procura da descoberta, mas a ciência se estabelece dentro de relações entre 
objetos.  
Assim, problematiza-se a própria ideia de “verdade científica”, uma vez que o certo e 
errado, dentro de um problema, dependem do ângulo que se ataca o problema. 
“Ângulo de ataque” esse que necessita de uma perspectiva de onde o discurso é 
gerado, em que circunstâncias sociais ele aparece. O argumento não se constitui 
num relativismo extremo, mas busca uma forma de elaboração dos discursos nos 
seios de sua origem: contingência e imanência. 
 
Tc – É muito doido isso tudo de ciência. Quando a gente pergunta alguma 
coisa que vê no jornal ou numa revista, uma coisa que desperta nossa 
curiosidade...sabe? Muitos professores dizem que é muito difícil pra 
explicar...que a gente não tem base nem na matéria que ele ‘tá explicando. 
Então pra que estudar tanto se não serve? Se eu nunca vou conseguir 
entender uma reportagem? Ou se eu, por mais que estude, não tenho 
base? 
 
As caixas-pretas sofrem os mais árduos testes quando seu objetivo é se propagar no 
tempo e no espaço e, mesmo que essa afirmação chegue ao futuro, ela não será ela 
mesma, em termos de proposta original, posto que: “[...] o destino das coisas que 
dizemos e fazemos está nas mãos de quem as usar depois” (LATOUR, 2000, p. 52). 
Seja como verdade absoluta, seja como modelo a desconstruir, ou utilizar as partes 
que convém, o que o autor chama de “estilização” (opus cit., p.72), os usos que se 
faz das verdades propostas, seja por quem for, está diretamente relacionado com as 
relações que se formam entre as partes responsáveis por produzir conhecimento.            
 Quando pensamos sobre isso, questionamo-nos sobre como se coloca o papel de 
uma pessoa que decide ensinar ciências. Será ele um profeta? Um escolhido? 
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Ungido pelo universo com a capacidade de levar luz às trevas da ignorância e evitar 
a destruição do homem por ele próprio? Aparentemente essa retórica não encontra 
nada de novo, de “moderno” ou “atual”, termos esses que, dependendo de quem 
leia, encarnam conotações diferentes. Vemos a repetição de um discurso que 
legitima uma posição de poder e que nos conduz à velha questão, que, mesmo sem 
resposta, guarda claros lugares e planos de poder.  
A ciência emerge numa teia discursiva cuja característica principal é a posse de 
poderes transcendentais. Latour (2000), discute a polêmica21 gerada quando da 
discussão sobre o posicionamento dos mísseis soviéticos e suas implicações para o 
governo americano, usando todo um arcabouço de dados produzidos por espiões e 
cientistas. Essa discussão nos toca, pois aponta que, na imanência a ciência: 
 
[...] é feita por alguém situado no tempo e no espaço; o mais importante é 
que é vista como algo extraído de uma complicada situação de trabalho: 
não como uma dádiva de Deus, mas como um produto do labor humano. (p. 
43).     
 
Mas existe um papel importante, não mencionado anteriormente, que aparece nos 
comerciais de televisão, no discurso oficial e é repetido à exaustão por um professor 
e um orientador educacional e um programa curricular, seja de uma escola seja de 
uma disciplina específica, o de preparar para a vida.  
O ponto levantado acima nos indica que há uma delimitação entre os saberes 
científicos e os não-científicos, definindo critérios de racionalidade e, pior, de 
genialidade, que, são associações fracas para legitimar um saber (LATOUR, 2000). 
Encontramos, na especificidade do discurso da racionalidade científica de preparar 
para a vida, uma norma de conduta, uma vez que:  
 
A norma não se define por uma lei natural, mas pelo papel de exigência e 
de coerção que ela é capaz de exercer em relação aos domínios aos quais 
                                                 
21 Latour se refere à polemica sob formas diferentes:  Do posicionamento dos mísseis soviéticos em 
Cuba, durante a guerra fria, que, segundo alguns historiadores, quase causaram a terceira guerra 
mundial; e a polêmica que faz com que as forças constituídas e os poderes imprimam movimento à 
ciência. 
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se aplica. A norma é portadora, por consequência, de uma pretensão de 
poder. (CARVALHO; DELBONI, 2011. p. 153) 
 
Desde que começamos a estudar a educação, mais especificamente educação em 
ciências, esse conceito sempre pareceu estranho e, a cada vez que era repetido, 
soava ainda mais estranho. Mas como bom filho da escola das ciências exatas, 
considerávamo-nos pontos fora da reta; e pontos fora da reta são eliminados. O 
problema deveria estar conosco, não entendíamos os pressupostos, os conceitos, 
que embasavam esse discurso. Era a pergunta que não estava discutida nas 
escrituras Agostinianas do nosso tempo, então era besteira, influência de alguma 
pequena entidade que soprava essas dúvidas diabólicas em nossos ouvidos e fazia 
duvidar do discurso da ciência e da pedagogia. Esse “espírito obsessor” precisava 
ser purgado para que pudéssemos prosseguir com a missão sagrada de desvelar o 
que estava escondido para os alunos, mostrar a verdade dos fatos do mundo e 
torná-los cidadãos capazes de serem produtivos dentro de nossa sociedade. Pois 
essa é a missão do professor, o que professa, que escreve na tabula rasa que é sua 
cabeça. Afastando, assim, os pensamentos inconvenientes a um cidadão dotado de 
moral e ética. 
 
W – Onde que eu vou usar isso na minha vida? Eu quero ser advogado! Pra 
que que eu tenho que saber Equilíbrio Químico ou Ótica?! 
U – Mais ou menos isso. Eu gosto de física, química e matemática, mas o 
problema que eu vejo é o professor que sempre ´tá com pressa, tem o 
programa para acabar. 
W – É, se não o outro professor fica malhando ele [o professor anterior] no 
outro período. 
U – Então a gente acaba guardando a curiosidade, ou até a dúvida, pra 
gente mesmo, e depois a gente esquece. Tem tanta coisa pra fazer que 
nem lembramos depois. 
 
Assim as angústias de nossos estudantes com relação às ciências se encontram 
com Deleuze, uma vez que os conteúdos não se relacionam com seu desejo de 
aprender, sua curiosidade, seus agenciamentos, mesmo que provisórios com 
aspirações professionais. As ciências entram num campo do já dado e que eles 
devem aprender simplesmente porque alguém pensou assim por e para eles, 
afastando-os da produção de seu conhecimento, enxertando-os num discurso maior. 
Um modelo em que existe um mundo (ou vários) entre a moral e a ética.  
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Desde logo, será sempre, independentemente do que se diga, um plano de 
transcendência que dirige tanto as formas quanto os sujeitos, e permanece 
oculto, que nunca é dado, que era adivinhado, induzido, inferido a partir do 
que ele oferece. Ele dispõe, de fato de uma dimensão a mais, implicando 
sempre uma dimensão suplementar às dimensões daquilo que é dado. 
Ao contrário, um plano de imanência não dispõem de uma dimensão 
suplementar: o processo de composição deve ser captado por si mesmo, 
mediante aquilo que ele dá, naquilo que ele dá. É um plano de composição, 
e não de organização nem de desenvolvimento (DELEUZE; GUATTARI, 
2002, p. 133).  
 
A citação aparentemente solta acima vem justamente mostrar quando vimos a 
diferenciação de ética e moral dentro dos nossos pressupostos teórico-
metodológicos.  
A moral se inscreve no primeiro plano, na transcendência, sempre repousando em 
uma dimensão oculta, o “porque sim” ou “porque é assim” que muitas vezes dizemos 
aos nossos alunos. A moral é o Super-Homem das histórias em quadrinhos, lutando 
pelo que é certo e pelo bem, brilhando nos céus de Metrópolis, a cidade do Amanhã, 
feito nas normas, nas alturas. Dotados de poderes “mágicos” que emergem com ele, 
vindo do distante espaço sideral.   
A ética é o Batman na noite chuvosa e fria de Gotham, onde ele não pode olhar para 
ninguém além de si e da relação com sua missão.22 É o que é e nada mais, é um 
olhar para dentro e para fora ao mesmo tempo. Sem poderes mágicos, é aquele que 
se faz no cotidiano.   
O movimento que fazemos é o de compartilhar com o outro, dentro dos limites que 
discutiremos a seguir, um exercício de alteridade, não sendo o outro uma figura que 
está fora de mim, mas que está em mim, assim como eu estou nele, e que a maior 
probabilidade de encontrar um meio mais livre de existir reside numa composição. 
Assim, abandonamos a ideia que professores e estudantes são iguais, nem dois 
professores nem dois estudantes são iguais, bem como nem mesmo duas turmas 
são iguais; ambos possuem lugares nessa relação, constituída por afeto, que 
                                                 
22 Aqui emprestamos noções estereotípicas dos heróis, até os anos 1980, pois a linha divisória não é 
tão clara se nos embrenharmos pelos mais de 70 anos de histórias de ambos. Nem nos propomos a 
fazer um estudo detalhado de suas psiques.  
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entendemos como a capacidade de afetar e ser afetado. Para nós o que gera o 
movimento não é a igualdade, mas a diferença, nossa busca é a problematização 
dos lugares fixos identitários.    
Latour (2000) nos mostra outra possibilidade, a de que nem todos precisam fazer 
ciências. No sentido lato da expressão, os seres humanos não são tão passivos 
como se acredita.   
Tomando como base que as ideias científicas são construídas no coletivo, ao 
consumir produtos estamos testando as ciências, fazendo um teste de força nelas, 
mostrando quais ligações são mais fortes ou mais fracas, dirigindo os recursos para 
uma aplicação ou outra e, mesmo sem efetivamente termos a percepção, estamos 
enredados no meio científico.  
Entendemos que esse nível de participação é fraco, uma maneira de nos mostrar a 
“fila indiana” (DELEUZE, In.: CARVALHO; DELBONI, 2011, p. 173) em que nos 
encontramos, mas também uma maneira de (re)existir como um discurso menor 
surgido das próprias ciências. Essa, acreditamos ser a ideia de Latour.  
 
Pt – Ciência, Breno? Eu acho legal como curiosidade, mas não vejo na 
minha vida. Acho que não teria paciência pra ficar num laboratório 
pensando. 
Breno – Mas você não faz um curso técnico? 
Pt – É diferente, lá a gente trabalha com a coisa pronta... 
Ag – É muito receita de bolo... 
Pt – Isso! Quando fazemos errado o professor mostra como faz... 
Au – Quando não briga com a gente... (risos) 
Composto – É... 
Pt – Se bem que tem os trabalhos que a gente se vira, o professor só olha e 
aponta o erros. 
Ag – É a mesma coisa! Você tá falando igual, só que o professor não fica 
tão em cima. 
Breno – Vocês não estão sendo meio duros? Só perguntando... 
As – Eu acho, no meu curso a gente faz uns projetos sozinhos mesmo. O 
professor ajuda, mas o trabalho final a gente se reúne em grupo, vê a teoria. 
É muito legal. 
Breno – E como é? 
As – Tem dias que a reunião é maneira, tem dias que a gente quase se 
mata. Mas sempre chegamos a um acordo, conversando entre nós. 
Pt – Eu não vejo muito assim nos trabalhos do meu curso. É diferente. 
Breno – Mas tem diferença entre ciência e o que você faz no seu curso? 
Au – Eu acho que sim. A gente só usa a parada pronta. 
As – É, Breno. A gente não fica pensando...Criando teorias novas, como os 
caras dos livros. 
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O estudante não se vê como um produtor, mas apenas como um mero reprodutor da 
ciência, sua inventividade só cria a partir de conceitos prontos e acabados. Os 
cientistas são os que pensam, não os que executam. Características do discurso 
pautado em um consumo passivo dos conceitos, ou verdades, científicos.  
Dessa forma, acreditamos que esse esforço de mudança de “ângulo de ataque” é 
uma tentativa não de encarcerar a ciência numa verdade, mas de vê-la em sua 
natureza imanente. Não simplesmente julgar se um modelo está certo ou errado, 
mas reconhecer os agenciamentos, as ligações que fazemos com as coisas dentro 
em relação ao que nos (re/in/de)forma, as verdades parciais dentro de certo campo 
discursivo da ciência inserido no tempo em que foram propostas, e que aparecerão 
quando as relações que estabelecemos com as teorias até então vigentes (Caixas-
pretas) e os novos fatos e as novas descobertas, criarem relações mais fortes ou 
mais fracas com o modelo anterior. Ao nos referirmos “ao que nos (re/in/de)forma”, 
entendemos que: 
 
Cada corpo tem partes, “um grande número de partes”; mas essas partes 
somente lhe pertencem sob certa relação (de movimento de repouso) que o 
caracteriza. A situação é muito complexa, pois os corpos compostos têm 
partes de origem diferentes que entram sob relações elas próprias variadas; 
essas relações variadas se compõem entre si para construir a relação 
característica ou dominante do indivíduo considerado, num ou noutro nível. 
Há, pois, um encaixe de relações para cada corpo e de um corpo para 
outro, que constituem a “forma” (DELEUZE, 2002a, p. 39). 
 
Essa forma, mais tarde progride para a dos agenciamentos produzidos pelos grupos 
(DELEUZE, 2010); e, ao passo em que nosso agenciamento se espalha, enreda-
se,23 quando pensamos na ciência moderna, mãe de nossa formação; nas 
concepções de escola e na figura posta do professor, temas que suscitam a 
construção deste texto, somos solapados por marteladas que levam a problematizar 
o aparato técnico que nos forma/formata/deforma, buscando outras maneiras de 
construir agenciamentos, buscando escapar dos buracos negros e almejando, 
cuidadosamente, as linhas de fuga, buscando sua incerteza e imprevisibilidade 
(ZOURABICHVILI, 2009). Apesar de parecerem ainda soltos, voltaremos a essa 
                                                 
23 Não no sentido de uma verdade intelectual interna, mas de uma consistência para nossos 
encontros. Uma nova dimensão que surge.  
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discussão, não perca o fio da meada! Ou perca, pois não procuramos andar por uma 
linha reta, única, procuramos sim nos perder nos nós de uma rede. 
Andar por esses vales ainda nos assusta, sobretudo sozinhos, ainda sentimos 
nossos intercessores teóricos relativamente distantes, então pediremos licença para 
levar um companheiro, Drizzt, que já nos acompanhou em muitos momentos, 
alguém que nos possibilitou/ajudou a refletir. Pois nunca é uma voz que carregamos 
e sim multiplicidade que retumba ensurdecedora nos desertos que tentamos povoar. 
Povoação essa que não está relacionada unicamente com a existência humana, 
mas sim com a criação de toda uma paisagem, um holodec24 que se altera junto com 
a nossa percepção do mundo. 
As palavras desse companheiro de viagem, amigo e conselheiro, clarificam nossa 
insegurança ao falar da escola e da ciência. 
 
Quando me tornei uma criatura dos túneis vazios, sobreviver se tornou mais 
fácil e mais difícil ao mesmo tempo. Adquiri as habilidades físicas e a 
experiência necessárias para viver lá. Podia derrotar quase qualquer coisa 
que vagasse por meu domínio escolhido, e daqueles poucos monstros que 
não podia derrotar, poderia fugir ou me esconder, Não levou muito tempo, 
entretanto, para descobrir um nêmeses que não poderia derrotar tampouco 
fugir dele. Ele me seguiria onde quer que eu fosse – na verdade, quanto 
mais longe eu fosse, mais ele estaria perto de mim. Meu inimigo era a 
solidão, o indeterminável, o incessante silêncio dos corredores calados. 
(SALVATORE, 2005b, p. 9) [Tradução nossa]. 
 
A insegurança nasce com o movimento de desterritorialização (DELEUZE; PARNET, 
1998), advindo da tentativa de ver um possível para a educação em ciências, tendo 
em vista que o que é possível é necessário e “as categorias de contingente e 
possível são, ilusões [...] fundadas no modo de ser finito.” (DELEUZE, 2002a, p. 95). 
Mas apesar do aspecto fabulatório, das velocidades infinitas, temos em mente que 
todo processo de desterritorialização, uma saída do eu emsimesmado para uma 
viagem entre múltiplas paisagens, sem saber ao certo onde aportaremos, comporta 
um processo de territorialização.  
                                                 
24 Sala de projeção holográfica da nave Interprise, da série Jornada nas Estrelas, onde qualquer 
realidade pode ser criada através de seus projetores. 
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A ciência se forma, se constitui num território e, todo território carrega em si uma 
desterritorialização, dessa forma, Deleuze e Drizzt nos ajudam movimentar o corpo 
da ciência. Vê-lo como intensidade plural, em que a abertura à incerteza gera 
potência.   
Entendendo os territórios como modos de produção de vida, nas relações que se 
estabelecem entre os corpos, territórios são destruídos à medida que novos 
territórios são construídos.  
Em meio a constituições de territórios e a desterritorializações, convidamos o leitor 
para uma viagem que não temos pretensão inicial de saber, ou afirmar, onde vamos 
chegar.    
 
 
3.1 COTIDIANO: SEMPRE MAIS, SEMPRE O MESMO, DIFICILMENTE 
IGUAL 
 
A multidão nômade (DELEUZE, 1998) que nos povoa, a solidão extremamente 
acompanhada fornece uma potência ao cotidiano que é infinita, a imanência 
(DELEUZE, 2002), o real, mas nunca uma realidade. Como nos indica Ferraço 
(2008), tentar definir o cotidiano, encontrar estruturas que o classifiquem é 
despontecializá-lo. 
O que mais nos afeta no cotidiano é sua multiplicidade, suas linhas incertas, a 
plasticidade de movimento e velocidade que se possui neles, como Azevedo (2008) 
coloca: 
 
Se houvesse uma só forma de se pensar o mundo, de explicá-lo, de torná-lo 
significativo, esse texto não só não poderia estar sendo escrito, por correr o 
risco da redundância, como também não teriam sentido os debates entre 
cientistas e entre filósofos, entre estes e aqueles, entre respeito do mesmo 
objeto – os seres humanos no mundo (p. 67). 
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É no cotidiano que podemos capturar25 o real em suas mais diversas formas, nas 
constituições de vida de cada um, que são a constituição de vida de todos.   
 
Assim, ao contrário da formação aprendida e desenvolvida na maioria das 
pesquisas do campo educacional, inclusive em muitas sobre os cotidianos 
escolares, que, de maneira muito freqüente, tem assumido uma forma de 
pensar que os vem negando como espaçotempo de saber e criação, vou 
reafirmá-lo como sendo de prazer, inteligência, imaginação, memória e 
solidariedade, precisando ser entendido, também e sobretudo, como grande 
diversidade. (ALVES, 2008, p. 18) 
 
Fugindo um pouco dos moldes, antepusemos a citação à nossa fala, pois achamos 
que Alves traz nessa passagem, e, em muitas outras, inumeráveis pistas para 
contar, toda a potência que vemos existente no cotidiano. A potência da fabulação, 
de inventar mundos, não mundos de fantasia, mas o mundo real, de novas 
multiplicidades, de outros possíveis, sobretudo o outro de mim, o “nós”. Uma 
realidade que não é construída pela visão de uma pessoa sobre o mundo, mas é 
uma construção coletiva, composta de inúmeras partes que precedem o “eu”, onde 
existe um “eu”, não fixo, mas mutável e mutante, que escorrega por entre os 
sistemas classificatórios, gerando novos sistemas que produzem novos 
escorregamentos. O indivíduo do cotidiano não pode ser classificado.  
Não temos pretensão alguma de sermos românticos, o cotidiano não é um retrato 
bucólico, estéril, parado e esperando para ser admirado; é uma paisagem, que se 
deve evitar naturalizar, onde existem lutas, lutas pela sobrevivência, de ideias, de 
modos de produção de vida, constituição de verdades, tudo inscrito e sobrescrito na 
diversidade que Alves (2008) aponta.  
 
U – Eu gosto da escola. Estudar aqui sempre foi meu sonho, por isso até 
repeti o primeiro ano. Eu pensei que ia ser tudo diferente do que era nas 
escolas anteriores. E em parte é, tem uns professores que cobram mais de 
nós, outros são iguais ou mais descansados do que os da escola antiga. 
Ga – Já eu fiquei decepcionado(a), tem professor que parece cansado, não 
quer dar aula. Fica só morcegando, e, quando a gente reclama ele fala que 
                                                 
25 Quando uso o verbo capturar, refirimo-nos à dupla captura proposta por Deleuze (1998), não à 
captura que “encerra, em si mesma, a arrogância de um pensamento que se pensa capaz de tudo.” 
(VEIGA-NETO, 2006, p. 111) 
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possui um método diferenciado de ensino. Mas a gente não faz nada e 
passa. 
Fr – Pra mim escola é muito chato, todo dia a mesma coisa, parece que o 
mundo continua andando e o tempo para aqui dentro. 
Ga – Você pegou pesado... 
Fr – Mas é assim que eu vejo, de forma geral, sabe...tem exceções. Mas o 
legal é a galera. 
Composto – Com certeza... 
Ga – Isso é diferente das outras escolas, a amizade da galera. 
Breno – Fala mais do todo dia. 
U – Não acho que seja exatamente do jeito que Fr falou, mas tem uma certa 
verdade nisso. Tem anos que a gente tá na escola e parece a mesma coisa, 
não muda. 
Ga – E tem uns professores que ajudam um bocado a ser tudo sempre 
igual.   
 
Para nós, o cotidiano se inscreve e escreve em todas as linhas e planos, conforme a 
filosofia de Deleuze e Guattari. Esse é o significado da imanência, o que acontece. 
Não o que realmente acontece, mas o que simplesmente acontece, e, longe de ser 
simples, é atravessado por todos os fluxos e linhas de força simultaneamente.  
O cotidiano é o campo de batalha onde vivemos, sob a ação de forças que de 
alguma maneira procuram moldar o que tocam, não por “maldade” ou “bondade” 
inerente, que acreditamos não existir, mas pela potência interna que uma ideia 
possui de buscar duração.  
A definição que talvez coubesse a ele é a incapacidade de ser definido, aprendido e 
apreendido em sua totalidade. Em nossa proposta, o cotidiano não se refere ao 
indivíduo nem a uma vida coletiva, mas algo entre esses termos e, ao mesmo 
tempo, maior que eles. Ponto de passagem para as velocidades diferenciais, os 
movimento(s) e os repouso(s), presentes nas produções de vidas. 
O que nos leva ao cuidado com que deve ser tratado o cotidiano, uma vez que a 
variação da velocidade, fisicamente falando, promove uma aceleração, que consiste 
numa grandeza vetorial, e, como toda grandeza desse tipo, deve ser apontada para 
uma direção.  
Pesquisar no e sobre e com o cotidiano, como todo ato de pesquisa, não se constitui 
num ato desinteressado, muito menos apolítico. Está engastado em problematizar 
uma situação que desejamos alterar de alguma forma, mas, dentro da análise 
proposta, não é preciso apontar o vetor, mas direcioná-lo sobre uma linha e deixar 
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que, dentro das relações que se estabelecem, ele aponte para onde lhe convier, 
buscando uma direção que se aproxime da epiméleia heautoû, que, para nós: 
 
Apesar de, no curso da História, a noção de epiméleia heautoû ter se 
ampliado, multiplicado e se deslocado, Foucault (2006a, p. 14) apresenta 
algumas noções sobre o cuidado de si: a) a epiméleia heautoû é “[...] uma 
atitude para consigo, para com os outros, para com o mundo”. É uma certa 
forma de encarar as coisas, de estar no mundo, de praticar ações, de ter 
relações com o outro; b) a “[...] epiméleia heautoû é também uma certa 
forma de atenção, de olhar [...]”. O cuidado de si implica uma maneira de 
estar atento ao que se passa no próprio pensamento. “É preciso converter o 
olhar, do exterior, dos outros, do mundo para si mesmo. Há um parentesco 
da palavra epiméleia com meléte, que quer dizer, ao mesmo tempo, 
exercício e meditação”; c) a noção de epiméleia heautoû designa também 
“[...] algumas ações, ações que são exercidas de si para consigo, ações 
pelas quais nos assumimos, nos modificamos, nos purificamos, nos 
transformamos e nos transfiguramos” (FOUCAULT, 2006a, p. 14). 
(CARVALHO; DELBONI, 2011, p. 176) 
 
Tal movimento só se faz possível no cotidiano, nas batalhas que travamos no plano 
de imanência. Esclarecemos que cotidiano não representa sinonímia obrigatória com 
o hoje, este faz parte do cotidiano, mas não é seu único constituinte.  
Como existem infinitos pontos possíveis num espaço de tempo, torna-se impossível 
ter controle sobre a imanência, uma resistência sempre se configura. O que 
propomos é não encarar a resistência como sendo inerentemente boa ou má, mas 
pertencente ao processo e constitutiva de novas relações que podem potencializar o 
cuidado de si.  Nesse processo, não há um plano suplementar onde as respostas 
estão escondidas. Faz-se necessário ouvir os movimentos, estar atento para as 
mudanças de cores; aprender a pensar sob novos parâmetros, novos planos, atentar 
para outros possíveis. E: 
 
Nesse sentido, destacam a dimensão ético-política inerente a esse tipo de 
abordagem de pesquisa e de vivência no cotidiano escolar, visto que se 
busca restabelecer os laços afetivo-sociais solapados pelo individualismo 
exacerbado da sociedade pós-industrial (CARVALHO, 2012, p. 121). 
 
O modo de constituição de vida característico do projeto proposto da modernidade 
pretende fazer com que as pessoas se assentem sobre a linha molar, sempre 
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absorvendo e reconfigurando (sobrecodificando) suas representações do mundo, 
conduzido para uma homogeneização dos modos de produção de vida.  
Acreditamos que esses agenciamentos propaguem a repetição dos microfascismos 
nas relações que se estabelecem nas salas de aula, reforçados pelas “tecnologias 
do eu”, da desmobilização dos alunos como um corpo social, por sua infantilização, 
pela existência de uma voz única portadora da verdade e de uma fórmula exata de 
“educar para a vida” de forma que: 
 
Dominados pela arrogância, arrogam a si o direito de tudo poder e tudo 
pensar, na ilusão de capturar o sentido último e definitivo disso ou daquilo. 
Desse modo, eles não são capazes de se dar conta de que são eles 
mesmos que criam e representam, como algo para além de si mesmos, tais 
zonas de sombra e mistério (VEIGA-NETO, 2006, p. 112). 
 
Na tentativa de uma outra possibilidade, o autor nos traz que: 
 
No lugar de entender o mundo como uma totalidade, como um todo único 
por fora de nós, como um todo no qual estaríamos inseridos por um ato 
criador, podemos entendê-lo como uma representação. Isso equivale a 
compreender que aquilo que dizemos sobre o mundo não é, em si, o 
mundo, mas sim o que pensamos e dizemos ser o mundo (VEIGA-NETO, 
opus cit, p. 113). 
 
Nessa passagem do desejo de um possível entender o mundo mais deslocado para 
um ver o mundo, buscamos exorcizar os santos e evocar os demônios de Deleuze, 
uma vez que eles possuem o poder de não seguir caminhos conhecidos, de 
promover saltos das linhas molares para linhas moleculares e linhas de fuga, 
desviando dos campos elíseos da transcendência e dobrando o tempo e o espaço 
em novas configurações para a imanência, um corte de atualização do real, não a 
partir de um a priori já dado, mas de um virtual impessoal, pré-individual, onde o eu 
não exprime mais um termo viável e a velocidade infinita é do verbo intransitivo.     
Nessa busca, o movimento é procurar pistas de como potencializar a vida que 
transborda das linhas molares, movimentar a vida no entre de Deleuze (1998) e no 
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entre-lugar de Augé26 (2010), que acreditamos se aproximarem, possibilitando um 
agenciamento num functivo que tenha a vida como limite, que se atualiza por 
desaceleração, que é sua característica, mas leve em consideração outras 
possibilidades, não numa disputa em que uma verdade se sobreponha a outra, mas 
que uma acolha a outra.   
 
Nesse sentido, as redes de saberesfazeres dos sujeitos de nossas 
pesquisas nos têm ajudado a inferir que, por mais idealistas e utópicos que 
possamos ser, por mais que acreditemos em um futuro promissor para a 
educação não há qualquer possibilidade de uma projeção consensual, de 
um ideal comum a ser alcançado com a mesma intensidade e vontade por 
todos. As redes tecidas pelos sujeitos se desdobram em múltiplas direções, 
entrelaçando diferentes interesses, expectativas, desejos e necessidades. 
Assim, o final feliz para a educação, por vezes propagado em discursos e 
textos, fica em suspense. 
Por outro lado, os fazeressaberes dos sujeitos das escolas também nos 
alertam para as necessidades que se colocam na ordem do dia, do hoje 
vivido, ou seja, a utopia e ideal da educação deixa de ser apenas projeção, 
uma busca que se coloca no futuro para se tornar algo do presente 
(FERRAÇO, 2006, p. 172). 
   
Apesar do dito anteriormente, faz-se importante lembrar que nem sempre as 
verdades se acolhem, muitas vezes elas se aniquilam dependendo das relações que 
estabelecem. Mesmo assim, ainda preferimos os riscos inerentes na conversa entre 
as verdades do que a aniquilação de uma pela outra numa relação vertical.  
Essa visão nos é trazida pela pesquisa nos/dos e, tão importante quanto, em nossa 
visão, /com os cotidianos; o cotidiano pluralsingularplural nos 
abraçaabarcaatravessa enquanto buscamos os “bons encontros”27 (ESPINOSA, In.: 
DELEUZE, 2002). 
De forma que, levando em consideração os planos molares e moleculares como 
instâncias separadas, estudar o cotidiano parece levar em consideração um em 
detrimento do outro, mesmo correndo o risco de sermos repetitivos, achamos por 
bem ressaltar que:  
 
                                                 
26 Embora esse conceito não seja originalmente forjado por Augé, decidimos utilizá-lo da forma que o 
autor o aborda por coadunar com a visão que pretendemos para esse trabalho. 
27 Encontro entre corpos que aumenta a potência de agir de ambos, numa relação constitutiva. 
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A política opera por macrodecisões e escolhas binárias, interesses 
binarizados; mas o domínio do decidível permanece estreito. E a decisão 
política mergulha necessariamente num mundo de microdeterminações, 
atrações de desejos, que ela deve pressentir ou avaliar de um outro modo 
(DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 102). 
 
Acreditamos, então, que para que se possa pesquisar os agenciamentos desejantes 
é preciso mergulhar no micropolítico, onde os fluxos se dão como constituição de 
possíveis. 
Considerando que os agenciamentos não acontecem sozinhos, mas num “entre” 
dois corpos que se afetam, não encontraríamos lugar para uma inteligência 
individual, mas sim para uma inteligência coletiva, que segundo Carvalho (2009): 
 
Refere-se a “potência de ação coletiva” dos grupos tomando-se como 
hipótese principal que essa “potência” depende fundamentalmente da 
capacidade de indivíduos e grupos interagirem, pondo-se em relação e, 
dessa forma, produzirem, trocarem e utilizarem conhecimentos por meio de 
conversações (CARVALHO, 2009, p. 189). 
 
Essa é a potência que vemos do/no/com o cotidiano, a possibilidade de se construir 
um “agenciamento coletivo de enunciação” (GUATTARI; ROLNIK, 2011, p. 383), que 
potencializa a existência de uma “nova racionalidade” (CARVALHO, 2009, p. 190), 
com características éticas-estéticas, de maneira que “essa constituição possa 
avançar à medida que a heterologicidade introduza experimentações e exercícios de 
solidariedade mais vastos” (CARVALHO, Opus cit.).  
Esse movimento mostra uma maior potência no espaço micropolítico, onde 
(co)existem mais possibilidades de escorregamento(s) na formação de 
discursividades, nas individuações nômades realizadas nos encontros. Em tal 
espaço percebemos os movimentos de resistência(s) dos grupos em busca de uma 
nova racionalidade numa forma intensiva. O que Espinosa chama de “inteligência 
reflexiva” (CARVALHO, 2012a), que reconhece as noções comuns nas relações 
entre os corpos. O reconhecimento das noções comuns municia a máquina de 
guerra na construção de uma linha de fuga quando a metanarrativa da modernidade, 
baseada na causalidade, tenta impor sua força-forma sobre os corpos. 
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 Ao buscar essa nova racionalidade, encontramo-nos com a ideia do enredamento, 
uma vez que: “[...] ela [a rede] não é definida por sua forma, por seus limites 
extremos, mas por suas conexões, por seus pontos de convergência e bifurcação.” 
(FERRAÇO; CARVALHO, 2012, p. 144). Dessa forma todos os elementos, os 
impessoais sócio-históricos e sociais, formam os nós e as bifurcações das redes do 
processo educacional, sendo impossível, sob essa perspectiva, estabelecer uma 
lógica causal para esse processo. 
O movimento da inteligência reflexiva nas redes formadas na imanência, o cotidiano, 
potencializa o desenvolvimento de uma comunalidade expansiva, que: 
 
[...] depende fundamentalmente da capacidade de indivíduos e grupos se 
colocarem em relação para produzirem e trocarem conhecimentos, gerando, 
então, o agenciamento de formas-forças comunitárias, com vistas a 
melhorar os processos de aprendizagens e a criação nas coletividades 
locais, bem como no interior de redes cooperativas de todo tipo [...] 
(CARVALHO; RANGEL, 2012, p. 193). 
 
 
3.2 ESCOLA E CIÊNCIA: TESE E ANTÍTESE ... SEM SÍNTESE 
 
O que é a escola? Faça essa pergunta cem vezes e provavelmente receberá 
duzentas respostas diferentes. E com qual ficar? Essa é a questão! Todas e 
nenhuma! Tentaremos ser mais claros. O que é difícil quando se trata da escola? É 
estranho um professor falar da escola, e aqui não nos referimos às inúmeras 
reclamações ou defeitos levantados por esses profissionais às suas instituições, mas 
sim, e, acreditamos que isso seja o motivo do desconforto, o questionamento do 
papel do professor enquanto lugar de poder constituído. Tentar transitar por esses 
lugares e procurar entrever outras possibilidades é uma mistura de medo e 
felicidade, é o frio que parece insuportável antes do nascer do sol. É o habitante do 
submundo, o mundo subterrâneo, que vê a aurora pela primeira vez e sente suas 
órbitas queimarem com a luz. O pior, não a luz da verdade, mas apenas a luz.  
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Ao nos referimos ao pior, encontramo-nos com sentidos nascentes dessa sentença. 
O mais imediato, caso estivesse configurada a verdade, poderíamos parar de 
escrever esse trabalho e ir pesquisar algo que realmente tenha significância. O outro 
vem do fato das verdades universais e das teorias unificadoras serem do campo das 
ciências exatas (DELEUZE; GUATTARI, 1992), logo (expressão muito adorada 
nesse campo) nos inquieta e é doloroso mexer nessas caixas-pretas de certezas. 
 A complexidade das relações imbricadas nesse movimento pode ser pensada 
através do levantado por Oliveira (2011), em que, grosso modo, os modelos em que 
a escola se enquadra são a escola tradicional, de inspiração na burguesia francesa, 
e a escola de inspiração marxista. Mesmo partindo de pressupostos teóricos 
diferentes, “ambos os modelos expressam crença que o aluno deve ser “formado” 
pela escola (...). As certezas que inspiram e definem os modelos acima e as 
diferentes verdades que expressam se fundam na ideia de que cada uma delas é 
única, e deve ser aprendida na escola” (OLIVEIRA, 2011, p. 87).  
Como um espaço compartilhado por muitos, a escola possui um caráter moralizante, 
de estabelecer os princípios e regras básicos de convivência em uma sociedade, de 
como devem se portar em determinadas situações e relações com outros.  
O paradoxo nascente desse discurso é o de educar para a liberdade, mas manter a 
liberdade dentro da norma, atados à normalização, que preza mais pela qualificação 
e quantificação de resultados dentro de uma lógica excludente (CARVALHO; 
DELBONI, 2011). Que vislumbra sempre o futuro em detrimento do presente. O 
futuro é importante, mas nada mais é do que uma atualização do presente quando 
os modos interagem. (DELEUZE; GUATTARI, 1992). De carona com Carvalho 
(2009, 2012a, 2012b), a tentativa é buscar uma educação que se movimente um 
pouco menos na dimensão da moral e mais na dimensão ético-estética. Dada as 
diferentes práticas e relações estabelecidas, a proposta não é transformar a 
educação radicalmente do dia para a noite, mas tentar deixar que se possa modular 
a mesma de outra maneira.  
Talvez o discurso pareça arrefecer agora, muito pelo contrário, uma mudança radical 
criaria outra verdade dogmática, contra o que lutamos desde o começo dessa 
conversa. Não se considerariam as causas que geram cada movimento, apenas os 
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efeitos que eles causam (DELEUZE, 2002a), não configurando uma imanência, mas 
sim o estabelecimento de uma outra referência.        
O próprio professor se torna um gênero discursivo de linha molar, uma forma-força, 
bem com a constituição dos saberes, conduzindo à dificuldade e ao desconforto que 
expressamos anteriormente. Um desafio que tentamos propor, de maneira tímida, 
mas que se inicia de alguma forma. O primeiro passo na fronteira da cidade que 
conheceu a vida toda como o centro do mundo, onde se sente seguro, mas onde 
não pode mais permanecer.  
Compartilhamos a vontade de ver a luz de um possível com nosso companheiro, 
Drizzt, ao ver o sol: 
 
Ele queimava meus olhos e fazia com que cada parte de meu corpo doesse. 
Ele destruiu meu piwafiwi28, e botas, roubou a mágica da minha armadura e 
enfraqueceu minhas confiáveis cimitarras. Mesmo assim, todos os dias, sem 
falha, eu estava lá, sentado sobre meu monte, meu assento do julgamento, 
para esperar a chegada do sol. 
Ele vinha a mim todos os dias num paradoxo. A ferroada não podia ser 
negada assim como eu não podia negar a beleza do espetáculo 
(SALVATORE, 2005b, p. 9.).  [Tradução nossa] 
  
Um dos movimentos de poder que vemos, dentro dos inúmeros possíveis, é o dos 
professores das ciências exatas e das ciências humanas, em que, nos primeiros, há 
uma presença mais forte do tipo de escola oriundo da burguesia francesa e, nos 
últimos, uma presença de uma escola mais notadamente marxista. Não estamos 
aqui querendo generalizar classes de onde são oriundos os professores, mas as 
escolas de pensamento que norteiam, mais marcadamente, as suas áreas de 
formação. Assim, não nos referimos a uma luta de classes na escola e sim a jogos 
de poder entre as diferentes áreas do conhecimento.  
As áreas de conhecimento aqui postas como indivíduos se constituem em grupos 
discursivos, corpos (DELEUZE, 2002a), cuja finalidade última é ter a verdadeira 
reputação de ciência, ampliar seu campo de desenvolvimento e buscar legitimidade 
ao seu discurso, congregando cada vez mais aliados e fazendo de os professores 
seus porta-vozes (LATOUR, 2000). Esta figura é importante para que possamos 
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entender a relação entre as relações que se compõem entre as áreas de 
conhecimento e a neutralidade científica. 
“O porta-voz é alguém que fala em lugar do que não fala” (LATOUR, 2000, p. 119), 
ele não fala por si, mas pela ciência e fala pela natureza que os homens de 
conhecimento descobriram, desvelaram. Bastava-lhes ficar em silêncio o tempo 
necessário em seus laboratórios ouvindo os indícios que eram inaudíveis para os 
demais e codificar as informações com seus cérebros geniais. 
Da necessidade em se afirmar como ciência (talvez Ciência) um dos primeiros 
movimentos propostos pelo autor, é a busca de aliados, pois eles reforçam sua 
verdade e, mais que isso, eles desqualificam e desacreditam as ideias que são 
opostas as que se desejam propagar. E, uma vez que as ideias deixam de ser 
utilizadas, elas não constituem mais uma caixa-preta, de forma que de nada servem.  
Acreditamos, que dado o modo com que o capitalismo pós-industrial se apresenta, 
não só afastam as áreas do conhecimento entre si, pelas semi-óticas técnico-
científicas29 e pelas semióticas de subjetivação30 (GUATTARI, 1990), mas também 
afasta a escola do mundo real, o qual entendemos como real social, não como dado, 
estando, assim, cada vez mais longe da vida do professor, que se especializa mais 
em sua área, e do estudante, que vê a escola como um laboratório hermético.  
Com o forte crescimento da necessidade de um controle mais eficiente do capital 
sobre os modos de produção de existência, sendo geradas por demandas 
específicas para exercer esse controle (FOUCAULT, 1997, 2003), as ciências que se 
associam mais diretamente com esse tipo de medida, na escola, recebem um status 
maior, de mais perto da verdade.  
A desqualificação se inicia no cerne da ciência, recebendo os adjetivos subjetivo ou 
objetivo. Objetivo é um porta-voz que fala em nome da ciência, que não fala em seu 
nome, fala em nome de um conhecimento maior. Subjetivo é aquele, que ao 
contrário, fala por si mesmo, ou por um grupo. (LATOUR, 2000).  
                                                                                                                                                        
28 Manto cerimonial dos elfos negros 
29 Planos, diagramas, programas, estudos e pesquisas. (GUATTARI, 1990, p. 31)  
30 Estruturas produtoras e signos, sintaxes e de subjetividades, por intermédio, especialmente, do 
controle que exerce sobre a mídia, a publicidade, as sondagens, etc. (GUATTARI, opus cit)  
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Essa objetividade reside, em parte, na instauração das caixas-pretas, nas quais o 
conhecimento humanístico possui caráter subjetivo, pois não pode ser provado; já o 
conhecimento exato se constitui em objetivo, pois não há o que se discutir com o 
número, os dados mostram que o professor está certo, seus laboratórios mostram 
toda sua maestria em dominar o conteúdo, enquanto os professores “do outro lado” 
devem se municiar com tabelas, gráficos e estatísticas para ter a possibilidade de ter 
seus conhecimentos objetivados pelos seus estudantes.              
 
Gd – É complicado ficar na nota... 
Breno – Como assim? 
Gd – Nota não reflete o que você sabe, um monte de professores falam 
isso. 
Pd – É mas continuam dando prova e nota. 
F – Pra mim a nota é importante. Eu sei que não reflete o que eu sei, mas 
eu estudo muito e quero sempre tirar notas boas. É uma maneira de mostrar 
pra minha família que eu estou ne esforçando, até pra mim mesma. 
He – Eu tiro notas boas, ou pelo menos corro atrás delas, para não ficar 
com a corda no pescoço no final, poder relaxar, porque a matéria é sempre 
mais difícil no final; além de ter um monte de trabalho para fechar as 
disciplinas. 
Y – Eu tiro nota só pra passar mesmo. Porque meu irmão falou que quando 
eu chegar na faculdade vai sei igual ao que alguns professores fizeram 
aqui, principalmente os de exatas, vão falar: “Esqueçam tudo o que vocês 
sabem, que, agora vocês vão aprender direito.”  
Pd – Também já ouvi isso de professores aqui na escola. Não entendo, pra 
que a gente aprende uma coisa se depois vai aprender direito? Parece que 
a gente tá perdendo tempo. Acho que é por isso que tanta gente faz 
supletivo quando passa no vestibular e não consegue passar com os 
professores daqui.  
 
Lançamos mão da palavra conhecimento, ao invés de saber, uma vez que mesmo 
que as escolas classifiquem como áreas de saber, há de se ter que: 
 
Enquanto o conhecimento corresponde à constituição de discursos sobre 
classe de objetos julgados cognoscíveis, isto é, à construção de um 
processo complexo de racionalização, de identificação e de classificação 
dos objetos independentemente do sujeito que os apreende, o saber 
designa, ao contrário, o processo pelo qual o sujeito do conhecimento, ai 
invés de ser fixo, sofre uma modificação durante o trabalho que ele efetua 
na atividade de conhecer (REVEL, 2005, p. 77). 
 
Continuamos o movimento de deslocamento acerca do que se entende por 
conhecimento que iniciamos com a diferenciação estabelecida por Foucault com 
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Deleuze, uma vez que na composição que ele estabelece com Espinosa, o 
conhecimento não se constitui em algo dado em si mesmo, uma vez que: 
 
O primeiro gênero de conhecimento, denominado de opinião ou imaginação, 
inclui a percepção sensível e a imaginação propriamente dita, isto é, a 
representação das coisas exteriores como presentes a partir das ideias de 
suas imagens formadas no corpo humano. Estas imagens são afecções do 
nosso corpo, efeitos resultantes de sua interação com os corpos exteriores. 
A imaginação se caracteriza por constatar os efeitos ignorando suas 
verdadeiras causas, ela é caracterizada como um conhecimento 
inadequado, parcial e confuso. Entretanto, se conhecer verdadeiramente é 
conhecer pelas causas, a imaginação mesmo sendo dotada de uma 
positividade ao indicar o estado atual de nosso corpo não satisfaz as 
condições de conhecimento verdadeiro. Há, ainda, dois aspectos 
importantes do conhecimento imaginativo: o primeiro é a sua natureza 
alucinatória; o segundo diz respeito à concatenação das imagens corporais 
estabelecendo o que Espinosa denomina de “ordem da memória” (em 
oposição à “ordem do intelecto”).  
O segundo e o terceiro gêneros de conhecimento, denominados 
respectivamente de razão e ciência intuitiva e/ou formação das noções 
comuns e reflexibilidade, são constituídos apenas de ideias adequadas, isto 
é, ideias verdadeiras. Desse modo, as ideias adequadas da razão são 
ideias das propriedades comuns das coisas. Como as propriedades comuns 
estão igualmente presentes tanto na parte como no todo, as noções comuns 
também estão presentes nas ideias da mesma forma, sendo, assim, 
necessariamente adequadas e comuns a todos os homens. Com as ideias 
adequadas da ciência intuitiva o conhecimento verdadeiro alcança a 
singularidade dos objetos, pois com essas ideias as essências singulares 
das coisas são inferidas a partir da ideia adequada da essência de certos 
atributos de Deus.  
Em síntese, Espinosa distingue três gêneros de conhecimento: a 
imaginação, a razão e a intuição intelectual. A imaginação opera com as 
ideias inadequadas, a razão conhece adequadamente as noções comuns e 
a intuição intelectual alcança as ideias adequadas, pois conhece pela 
inteligência reflexiva (CARVALHO, 2012a, p. 125-126).       
 
A Relação não pode ser quantificada por notas, um sistema dimensional pautado na 
dualidade aprovado-reprovado, num processo que visa o mero utilitarismo de 
conhecimento, minando as possibilidades de movimentá-lo para uma forma mais 
plástica, num saber.  
Nesse ponto, nosso vislumbre sobre uma inteligência reflexiva se funde com o 
inferido por Espinosa, salientando um caráter ético-estético em nossa forma de 
compreender um conhecimento. Apontando um de nossos movimentos 
transgressores; uma vez que os discursos da ciência não são individuais, mas 
coletivos. 
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Ao estudar os caminhos que tornaram possível manufaturar uma caixa-preta, 
buscamos estudar e problematizar o conhecimento, tentando mover as barreiras do 
primeiro gênero do conhecimento Espinosista em direção às outras duas. Não 
considerando que o primeiro gênero deva ser descartado, mas tendo em vista que 
ele se mostra insuficiente para que o estudante se relacione com os objetos de 
conhecimento: as negociações; os avanços; e retrocessos que fazem parte do 
desenvolvimento de qualquer atividade humana. Eximindo qualquer parte de culpa 
nesse processo, entendemos que os tempos de atualização e o tempo cronológico 
variam de acordo com as indivíduos, e grupos, dados seus agenciamentos com os 
assuntos em questão. 
 
P – Eu sou meio doida(o), eu fico viajando. Uma vez eu tava no ônibus e 
fiquei viajando nas moléculas que formam o ônibus, no arranjo dos átomos 
que constituem os materiais do ônibus. Na interação com aquele monte de 
gente, com o calor do movimento e do sol. 
Si – Você tá viajando de novo...(risos) 
P – Eu sei, é engraçado, até perdi o ponto. 
Breno – E essas viagens tem lugar na sala de aula? 
P – Depende do professor. Se a gente gosta dele, sente confiança, você até 
pergunta, se não, deixa pra lá e fica viajando sozinho. 
Si – Eu não, eu sempre pergunto... 
P – Por isso que o pessoal diz que você é o (a) chato (a) da sala. 
Si – Se eu tenho dúvida eu tenho que perguntar. 
Breno – E o resto da Turma? 
Si – Sei lá. Mas tenho certeza que tem um monte de gente que queria 
perguntar e fica com vergonha dos outros rirem. 
 
Então, nada podemos fazer para que o processo mude, essa é a conclusão e 
acabaríamos com o trabalho aqui. Não!  
Sabemos que o ato de desenvolver o conhecimento, praticamente todas as vezes, 
está atrelado ao tempo cronológico, as aulas possuem duração, os bimestres, ao 
ano letivo.  Assim, o que propomos aqui é uma maneira de subverter/submeter o 
conteúdo disciplinar a algo que tenha conteúdo para o estudante; não um conteúdo 
marcado numa coluna de objetivos ou numa planilha de habilidades e competências 
(que evidencia o pensamento dualista), mas sim um conhecimento descontrolado, 
caótico, na etimologia inversa da palavra, gasosa, em que os espaços são ocupados 
na medida em que aparecem, tornando as relações instáveis e sempre passíveis de 
negociação. 
 53 
 
 
As – Eu mesmo fiquei reprovada, você sabe, Breno. Foi muito triste, eu 
fiquei mal, mas em casa foi super tranquilo. Meu pai não brigou comigo nem 
ficou fazendo pressão no outro ano. Eu percebi que era eu que tinha que 
mudar meu jeito de lidar com as coisas. Acabei me adaptando melhor com a 
minha nova turma e fiz amizades que eu não trocaria por nada. Sabe, 
mesmo se eu pudesse não faria nada diferente.  
             
Um aspecto que barra o processo que propomos e desejamos ressaltar com esse 
movimento reside no jogo de forças que a escola, enquanto instituição moralizadora, 
promove na tentativa de minar a possibilidade de constituição de outras 
subjetividades, em nível molar, com suas práticas. O que parece lógico partindo da 
premissa do plano molar sobrecodificante, moralizante, o qual levantamos 
anteriormente.  
A configuração, em nossa escola, que mais evidencia esse comportamento nasce da 
prática do exame, que atribui um caráter universal ao conhecimento. Tudo o que é 
passível de se conhecer já está dado em nível estrutural, seja o que for que você 
está/esteja estudando. Em busca de legitimação, a ideia do universo como um 
relógio de Descartes assolapa todos os modos de conhecer, tornando o 
conhecimento, e seu sujeito, controlável e previsível, forjando a metanarrativa do ser 
humano controlável com base na economia, na linguística e na vida. (FOUCAULT, 
1987)  
Dentro dessa perspectiva, o que é dado a ver, no âmbito escolar, seriam as ciências 
exatas e sua construção discursiva, como ferramentas para o domínio do saber-
poder31 em todas as práticas, uma vez que seu caráter “neutro” e “imparcial” gera 
muitas das interdições do que é lícito, ou não pensar, e do que é possível ou não 
conhecer. 
Não que as ciências humanas não tenham nada a contribuir para o projeto da 
construção dos corpos dóceis (FOUCAULT, 1987), muito pelo contrário, o 
                                                 
31 Saber-poder como tomado por Veiga-Neto (2004): “uma rede [de forças] que parece invisível a nós, 
motivo pelo qual pensamos que o disciplinamento é natural.” (p. 84). De forma que mostram “as 
inúmeras práticas que acontecem no ambiente escolar como técnicas que se combinam e dão origem 
a uma verdadeira tecnologia, cujo fim é tanto alcançar os corpos em suas ínfimas materialidades 
quanto imprimir-lhes, o mais permanentemente possível, determinadas disposições sociais.” (VEIGA-
NETO, 2000, In: VEIGA-NETO, 2004, Opus. cit)   
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nascimento das ciências humanas contribuiu sobremaneira para a efetivação desse 
projeto (FOUCAULT, 2003) para o homem da modernidade.  
O que evidenciamos é que o método da medição e da matematização, como 
fundantes para teoriaspráticas que legitimavam a desigualdade entre homens, 
possui raízes fortemente arraigadas nos métodos das ciências exatas (FERRAÇO, 
2005), que se projetam desde Descartes até atingir seu ápice filosófico em Newton, 
onde encontramos as leis gerais do universo matematizáveis, caixas-pretas cujo uso 
foi amplamente difundido, para que se legitime um saber, independente da área ser 
“mole” ou “dura”. 
 
H - Eu gosto de lista de exercícios por que você tem uma ideia do que o 
professor vai perguntar, como ele vai cobrar na prova. Mas eu também 
gosto de ler o livro, tem muita coisa legal, interessante, principalmente 
aplicação da matéria, eu gosto de ler. 
He – Eu também gosto da lista, é muito melhor que o livro. Você já vai direto 
no que o professor quer.  
Li – Tem gente que faz todos os exercícios do livro, mais a lista e chega na 
hora da prova e desespera. Eu sempre falo: “Não se preocupa com o livro, a 
prova tá na lista. Faz a lista que você vai bem na prova.”  
He – Eu já começo a ler o livro olhando quantas páginas faltam para acabar 
o capítulo, pra chegar nos exercícios logo. Mas eu me concentro mais na 
lista, é dali que o professor tira a prova. 
 
Como toda rede formada por esse projeto de ciência possui malhas, é com muito 
ânimo que procuramos por elas, uma vez que a formação de corpos dóceis não é 
sinônimo de inexistência de uma resistência, uma passividade inerente. As forças do 
plano molar buscam sinonimizar a causa e o efeito, mas na, esfera individual, esse 
controle se torna mais difícil, uma vez que os efeitos e as causas não possuem 
relação direta e dependem das intensidades das relações que o indivíduo constrói 
(DELEUZE, 2002a).  
Tentamos construir uma fuga desse mecanismo de doutrinação observado nas falas 
acima, em que se toma o saber, sob a forma de conhecimento, como um 
adestramento para um momento. Como uma construção discursiva sem palavras, 
onde há a valoração de uma fala, de uma vontade de verdade em detrimento de um 
desejo de aprender, de estabelecer relações com o saber. 
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A intenção com os argumentos acima não é destruir as ciências exatas, não é 
procurar um culpado para os males que afetam o homem, com um tom salvacionista 
e panfletário. Antes de tudo, como diria Deleuze: 
 
Não escrevo contra alguém ou contra algo. Para mim, escrever é algo 
absolutamente positivo: dizer o que se admira e não combater o que se 
detesta. Escrever para denunciar é o mais baixo nível da escrita. Em 
contrapartida, é verdade que escrever significa que algo não vai bem no 
estado da questão que se deseja abordar. Que não se está satisfeito. Então 
eu diria: escrevo contra ideias prontas. Escrevemos sempre contra ideias 
prontas. (DELEUZE, 1996, p. 26) 
 
Ao buscar a formação das relações dos estudantes com a ciência, nossa intenção é 
tentar pensar sobre o modo como a mesma é colocada nos jogos de poder/verdade, 
buscando entrever possibilidades de uma abordagem diferente, procurar a 
existência de “um outro” da ciência que não a irracionalidade (LATOUR, 2000), não 
encerrando a discussão num dualismo que se coloca entre o saber (estar pronto e 
ser bom aluno) e o não saber (ter que estudar mais; ser um mal aluno; ter que 
esforçar-se mais; ter que prestar mais atenção na aula; ter que começar tudo de 
novo, do zero).   
Estendemos ainda essa tentativa no vislumbre de como um virtual se atualiza nas 
relações de nosso estudante.  Não uma crítica em que o diferente seja carregado de 
uma negatividade32, ao contrário, que se pense esse diferente como positividade de 
criação: a ontologia da diferença enquanto fator fundante intensivo de uma 
subjetividade (HARDT, 1996; ALLIEZ, 1996). Como outra maneira de ver pode 
mandar uma luz diferente, um novo “ângulo de ataque”, e, nas relações com as 
ciências, buscar transladar para um modo de se relacionar.  
 
Pb – Ciência é legal, é interessante, muitos professores mostram aplicações 
e tudo, mas fora as matérias técnicas, quando a gente põe a mão na massa, 
na ciência aplicada, eu não consigo ver isso na minha vida. 
Pd – Química, então, é a maior viagem. 
Pb – Ciência do fundamental era legal, era fácil. Só decorava umas 
coisinhas e respondia. Agora você tem um monte de nomes, um monte de 
                                                 
32 Uma vez que, de certa forma, todos, em alguma medida somos diferentes, estranhos dos outros e 
de nós mesmos. (SKLIAR, 2003, IN: CARVALHO & DELBONI, 2011) 
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conta. E ainda tem uns professores que fazem umas questões que em que 
juntar a teoria com o número, aí é um inferno. 
Breno – Mas gente é só prova e nota? 
Pb – É o que vale no final. O que adianta falar pros meus pais que eu 
aprendi, que a gente sabe a matéria se a gente leva ferro na matéria? Tem 
que fazer novamente. 
Pd – Muitas vezes a gente não sabe o que o professor acha importante, 
mas sabe outras coisas. O pior é quando a gente erra por falta de atenção e 
o professor passa o ferro na questão toda. Alguns até conversam, explicam, 
mas tem alguns que não querem nem saber. 
 
A doutrinação aparece como tema recorrente, mesmo não estando em busca de 
consensos, nos discursos dos estudantes. Outro ponto interessante é a preferência 
pelo decalque, a linha de fuga que se traça ao incômodo que é o movimento de 
pensar a ciência, que alguns professores fazem em detrimento da produção de 
sentido que se faz sobre a escola. 
Em nossas buscas ainda percebemos as discursividades do pontual em detrimento 
do processo. Nenhuma explicação resiste a uma reprovação. O que o estudante 
enredou em seus movimentos não é levado em consideração por seus pais ou 
professores. Seus passos são atentamente observados pelos olhos do Super-
Homem, num plano já dado, em que as medidas que se esperam deles já estão 
estabelecidas, basta que eles se encaixem nelas.   
Nessa busca, somos cegados por essa nova luz, e, depois de passar o ardor nos 
olhos, acreditamos que podemos ver outros mundos, mundos diferentes, alargando 
o horizonte, criando um horizonte. Nesses mundos, ainda existem dia e noite e as 
raças que os povoam não são boas nem más, estão sujeitas às regras de controle 
de seus indivíduos, como nós.  Dentro dessas relações, aprender a viver num 
mundo novo, não melhor, não pior, apenas diferente, no qual o perigo é uma 
constante, traz, antes de tudo, uma possibilidade de potência de vida. 
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3.2.1 Planos, planos e planos...Crise nas Infinitas Terras 
 
Seus homens, seus planos.  
Eu tenho cara de quem faz planos? 
Sabe o que eu sou? 
Sou um cachorro perseguindo carros. Não saberia o que fazer se o alcançasse. 
Eu só faço as coisas. 
A máfia tem planos; a polícia também. Sabe? Os planejadores. 
Planejadores tentando controlar seus mundinhos. 
Não sou um planejador. Tento mostrar aos planejadores quão patéticos são suas tentativas 
de controlar as coisas. 
Quando eu digo que não foi nada pessoal, sabe que estou falando a verdade. 
Os planejadores o colocaram onde está. Você era um planejador e tinha planos e olha como 
ficou... 
Eu fiz o que faço melhor; peguei o seu planinho e fiz ele sair pela culatra. 
Olhe o que fiz à cidade com uns barris de gasolina e umas balas... 
Sabe o que notei? Ninguém entra em pânico quando “corre como planejado”...Mesmo se 
plano for horripilante. 
Introduza um pouco de anarquia, irrite a ordem estabelecida e tudo vira caos... Sou um 
agente do caos.  
Sabe qual o problema do caos?  
Ele é imparcial. 
 
Coringa – Batman: O Cavaleiro das Trevas. 
 
 
A conversa do Coringa33 com Harvey Dent34 no hospital nos diz muito quanto ao que 
pensamos e desejamos propor às ciências e à escola como um todo, proposição 
talvez não no sentido estrito da palavra, mas enquanto possibilidade e probabilidade. 
Para isso, vamos emprestar uma figura comum, tanto nos quadrinhos quanto nos 
filmes. O melhor exemplo que encontramos é justamente aquele que se encontra no 
título, a Crise nas Infinitas Terras, arco de histórias da DC Comics, ou sagas como 
os “antigos” leitores de quadrinhos chamam, onde se descobre que não existe 
somente uma realidade, mas infinitas realidades que se diferenciam apenas por 
frequências vibracionais e que constituem, em nossa abordagem, pontos de vista, 
ângulos de ataque.  
                                                 
33 Referimo-nos aqui ao inimigo do Batman, especificamente na versão mais recente no cinema. Ele é 
tomado pelo sistema moral como louco, mas se denomina um mensageiro do caos. O Coringa é, em 
nossa leitura, as regras morais levadas ao limite, a vida apenas pela linha de fuga, a loucura.  
34 Personagem do mesmo filme, promotor público de Gotham City inicialmente aliado de Batman e 
depois transformado em seu inimigo, o Duas-Caras, por um acidente causado pelo Coringa. Mas que, 
com o argumento acima, convence-o que os culpados são os agentes da ordem. Personificados por 
Batman e a polícia. 
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Situando o leitor, o universo da DC Comics não era único, era um multiverso 
constituído por infinitas realidades, que, dado um evento pandimensional, 
encontravam-se ameaçados da destruição definitiva. Os universos, de maneira 
geral, não possuíam contato um com o outro e, passaram a se encontrar na crise. 
Tomados por esse espírito, por mais improvável que possa parecer, convidamos o 
Coringa, também, como companheiro de viagem. Uma vez que ele é facilmente 
rotulado, pelo sistema moral, como louco. E o que é a loucura clínica? São relações 
levadas a um limite, construções maquínicas. (DELEUZE; GUATTARI, 2010). 
Ao nos referirmos à uma instauração de múltiplos mundos e realidades justapostos 
por diferenças vibracionais, apesar da aparência figurativa, falamos literalmente, pois 
nos encontramos enredados nos mais diversos planos, que constituem mundos e 
realidades. Não planos e realidades plenamente autônomas em si, mas em 
constante movimento e relação, constituídos também por variáveis intensivas, da 
ordem do desejo, e variáveis extensivas, da ordem do tempo-espaço. As 
constituições desses planos nos auxiliam a estabelecer relações mais amplas que a 
causalidade, forma predominante na ciência, principalmente na ciência dita 
“escolar”35. 
 
Xe - Quando o professor está explicando a matéria, parece que está tudo 
ligado, uma linha reta, fácil de entender. Mas aí vemos uma exceção e 
quando perguntamos ao professor ele diz: “Não, gente. Na realidade a coisa 
é mais complicada.” Eu fico doido(a)! Porque uma coisa que parecia certa, 
respondida, tem mais um monte de possibilidades. Que ciência “exata” é 
essa? 
No ensino médio é confuso. A gente tá acostumado com uma pergunta e 
uma resposta. Aí o troco não tem uma resposta certa, eu fico frustrado(a).     
 
As múltiplas Terras vivem estáveis, ignorando umas às outras. Quando uma 
entidade passa a destruí-las, começa o movimento de interpenetração desses 
mundos e se inaugura um caos, a loucura do Coringa. Os heróis (símbolos da 
ordem) e os vilões (símbolo da desordem) encontram-se desamparados frente ao 
inusitado. O mundo enlouquece com a incerteza; bem como o elemento acima 
enlouquece quando encontra frustrada sua ânsia por uma ciência totalizadora e por 
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uma vida explicável, num movimento de resistência contra a desterritorialização que 
buscamos promover com e na ciência.   
Como já mencionamos anteriormente, de maneira breve, temos o plano molar, num 
sentido mais duro, menos amplo, um plano moral. Um plano pautado nas regras e 
na transcendência, um plano que, num primeiro momento é um plano em que as 
forças instauradas são as da macropolítica, os jogos de força das nações entre si e 
da tentativa do controle dos modos de indivíduos e grupos. Tendo: 
 
[...] que a relação causa – efeito não é separável de uma imanência pela 
qual a causa permanece em si para produzir. Inversamente, a relação 
essência – propriedade não é separável de um dinamismo mediante o qual 
as propriedades chegam à infinidade, não são deduzidas pelo entendimento 
que explica a substância, sem serem produzidas pela substância que se 
explica ou exprime no entendimento, e, enfim, gozam de uma essência 
própria, distinta da essência de onde a deduzimos (DELEUZE, 2002a, p. 92-
93).   
 
Nesse ponto, podemos não ter sido claros, uma vez que estão envolvidos diversos 
termos relacionados e relacionantes com a filosofia de Espinosa, entretanto, explicar 
ferir-nos-ia na onda em que procuramos gravitar ao tentar pensar a ciência, pois: 
  
Uma explicação é uma auto-explicação, um desenvolvimento, um 
desenrolar, um dinamismo: a coisa se explica. A substância explica-se nos 
atributos, os atributos explicam a substância; e eles explicam-se por sua vez 
nos modos, os modos explicam os atributos. E a implicação não é de modo 
algum o contrário da explicação: aquilo que explica implica por isso mesmo, 
o que desvela vela (DELEUZE, 2002a, p. 81). 
  
Assim, buscamos aqui construir com esses termos uma possibilidade de diferença, 
não um modismo, seja ele pedagógico ou filosófico, apenas um viés outro, uma 
possibilidade de outra Terra, que não deixa de ser a nossa, mas que também não o 
é da mesma forma, cujas sutis diferenças marcam a construção de um mundo. 
Num movimento inverso do proposto ao final da crise da DC Comics, buscamos 
mais mundos, mais diferenças, mais vibrações. Não uma Terra única, onde a 
                                                                                                                                                        
35 Aspas que nesse caso evidenciam uma expressão que não existe a não ser inserida num plano 
molar. Uma vez que não vemos diferença entre as ciências nem seus lugares de estudo. 
 60 
 
pluralidade é desfeita com base em escolhas “aleatórias” de um em detrimento do 
outro, na exclusão do diferente, resultando num universo mais pobre.  
Buscamos um ponto de mudança no entendimento, uma vez o processo de 
aperfeiçoamento do indivíduo se faz quando “procuramos adquirir um conhecimento 
das potências do corpo para descobrir paralelamente as potências do espírito que 
escapam à consciência, e poder compará-los.” (DELEUZE, 2002a, p. 24). Assim, 
aprender não se constitui num princípio proibitivo e negativo, mas num princípio 
afirmativo e positivo. Esse movimento constitui, em nossa visão, uma translação 
entre um ponto de vista, um ângulo de ataque, moral para um ético. 
Partindo desse glossário complexo, começamos pela noção de substância, “aquilo 
que não carece do conceito de outra coisa para se formar” (ESPINOSA, In: 
DELEUZE, 2002a, p. 113). Parece claro, num sobrevoo inicial, mas dela partimos 
para toda uma gama de relações complexas, pois a cada substância corresponde 
somente um atributo, sendo atributo o que captamos da essência de uma coisa, não 
independentemente, mas da relação enredada em nosso entendimento, a percepção 
que temos de alguém ou algo. 
Uma proposição simples se torna um emaranhado, uma cebola com diversas 
camadas, não um abacaxi para descascar, nem a mente de um louco para entender, 
mas as relações que se estabelecem entre os conceitos. Todas as proposições 
estão engastadas umas às outras sem haver um grau claro de hierarquia, o que 
facilitaria sua análise por cientistas exatos, apenas a substância é o que é em si. E, 
mesmos os atributos, um para cada substância, não nos levam diretamente à 
essência de algo. Eles denotam ao mesmo tempo as condições que fazem com que 
aquele atributo exista, não sendo possível distinguir numericamente as substâncias 
e os atributos uma vez que “não há diferença entre atributos e as substâncias que 
eles compõem e os modos que eles contém.” (DELEUZE, 2002a, p. 59).  
Dessa feita, não vemos como possível a formação do homem da razão, como 
proposto pela filosofia científica cartesiana, uma vez que as coisas não são dadas 
em sua existência autônoma, mas sim por uma simbiose entre os diversos meios.  
O entendimento cartesiano, em que buscar a ideia é mais importante que o caos da 
vida, não é suficiente para explicar homem e o mundo, pois “entendimento”, na visão 
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proposta por Espinosa e estudada por DELEUZE (2002a.), nada mais é do que um 
modo (uma relação) do atributo pensamento, que não leva à verdade, à essência de 
uma coisa.  
Da mesma forma, a verdade científica se coloca como uma metanarrativa que busca 
determinar um a priori no estabelecimento das relações, engessando os modos em 
dicotomias, como professor x aluno e conhecimento x notas. 
 
P - Eu acho que deveria haver um outro método de avaliação que não a 
prova. Ela não mede nada, e, principalmente, não mede o esforço que o 
aluno tem em todo o período. É igual a recuperação. Como é que em uma 
semana o aluno vai recuperar um bimestre inteiro? 
Breno – E como seria? Como vocês imaginam isso? 
Composto – Não sei... 
Si - O pior é que eu acho que principalmente, se fosse trabalho, ninguém ia 
querer nada na sala de aula. 
P - A prova não é legal, mas parece que é a única coisa que dá certo. 
Breno – Como assim? 
N - Eu não consigo nem pensar eu outra forma. 
Breno – E como é isso? 
P - É horrível ser um número, ser tratado como se você fosse só o número. 
Um dia eu não estava bem, não estava com vontade de prestar atenção na 
aula. Estava lá, na minha, quieto(a), viajando. Aí, o professor viu e 
perguntou meu nome, olhou meu nome na pauta, viu que minha nota estava 
boa e disse: “Vamos ver se continua assim nesse bimestre.”  
 
Em nossos caminhos percebemos que certos movimentos feitos na escola dificultam 
a ocupação de novas Terras, novos territórios, uma vez que se encontram 
calcificados ao fabular, em uma construção discursiva que deixa a ver que a sala de 
aula é o lugar privilegiado para o aprendizado, ignorando-se sua multifatorialidade.  
Buscar um possível na educação revela, então, nossa ignorância, que abraçamos 
alegremente, partindo a admissão que não sabemos o que pode um corpo, em 
contraponto à lógica cartesiana que considera o corpo apenas como uma máquina 
para a alma.  
Nossa ignorância parte do princípio que, como cientistas, não conhecemos mais na 
sociedade do que conhecemos da natureza (LATOUR, 2000) e: 
 
O próprio número é abstrato na medida em que se aplica aos modos 
existentes, “abstração feita” da maneira como derivam da substância e se 
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relacionam uns com os outros. Ao contrário, a visão concreta da Natureza 
descobre por toda a parte o infinito; ora, nada é infinito pelo número de suas 
partes. [...] Logo, não só a distinção numérica não se aplica à substância, 
visto que a distinção real entre atributos nunca é numérica; mas também 
não se aplica adequadamente aos modos, uma vez que a distinção 
numérica exprime apenas de forma abstrata e pela imaginação a natureza 
do modo e da distinção modal” (DELEUZE, 2002a, p. 53). 
 
Depois desse pequeno desvio, voltemos aos planos. Há ainda o plano molecular, 
que seria um plano associado à micropolítica, uma plano de relações que grosso 
modo diríamos menores, que se insurgem contra os grande modelos discursivos, 
buscando criar modos de (re)existir, um plano onde Guattari (1990, 1992) propõe ser 
possível realizar uma revolução, um movimento ético-estético.  
Ao utilizar a palavra revolução não estamos falando de novas instaurações de 
verdades, ou construção de realidades, muito pelo contrário, referimo-nos a novas 
produções de modos, ou seja, novos agenciamentos. Evitamos marcar a nossa 
representação de revolução como uma operação unificadora, buscando uma 
explicação exógena ao processo. Os agenciamentos constituem a revolução, mas 
não a explicam, nem guardam um saber fazer posterior. A revolução só faz sentido 
em si mesma, só é um fim em si mesma. (DELEUZE; GUATTARI, 1992). Assim 
como, não há uma ciência magna para além das relações que estabelecemos com 
ela. 
Conversado tudo isso, parece que, mais uma vez, caímos em um dualismo para 
configurar os planos, um para a grande política e um para a pequena, como uma 
proposta de classes burguesas e classes proletárias. Mas não podemos nos furtar a 
dizer: 
 
Toda a sociedade, mas também todo o indivíduo, são pois atravessados 
pelas duas segmentariedades ao mesmo tempo: uma molar e outra 
molecular. Se elas se distinguem, é porque não tem os mesmos termos, 
nem as mesmas correlações, nem a mesma natureza, nem o mesmo tipo de 
multiplicidade. Mas, se são inseparáveis, é porque coexistem, passam uma 
para a outra, segundo diferentes figuras como nos primitivos ou em nós – 
mas sempre uma pressupondo a outra (DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 
90).  
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A virada proposta está justamente aí, os planos não são distintos. Podem existir 
relações de microfascismo, em que uma verdade é imposta sobre quaisquer outras; 
bem como numa relação maior, entre dois países, por exemplo, podem existir lutas 
de resistência contra a dominação cultural e política. Aqui, então, o maior e o menor 
não se caracterizam por dimensões, mas pelos modos que produzem ou são 
produzidos nas relações.  
Ainda sobre maior e menor, é importante ressaltar que também não são relações 
distintas, o menor só nasce verdadeiramente dentro do maior, uma vespa que coloca 
seus ovos dentro de uma aranha viva, que ao eclodirem devoram a aranha de 
dentro para fora, uma verminose que deixa o maior anêmico e o faz gaguejar de 
fraqueza.  
 
Tem sido absolutamente necessário constituir o povo em sujeito moral, 
separá-lo, pois, da delinqüência, separar claramente o grupo dos 
delinqüentes, mostrá-los como perigosos, não apenas para os ricos, mas 
também para os pobres, mostrá-los carregados de todos os vícios e origem 
de todos os grandes perigos (FOUCAULT, 1980, In: RÌOS, 2002, p. 118). 
 
Parecem bem claras, para nós, as operações que ocorrem nos planos molares e 
moleculares. O que muitos se esquecem é(são) da(s) freqüência(s) vibracional(is) 
tênue(s) que separa(m) os mundos. E onde, de certo lugar, vemos planos, por outro 
ponto de vista podemos configurar linhas. Tudo é uma questão de dimensão.  
Essa derivação vem de nossa paixão pela ciência, pelas relações constitutivas que 
construímos ao longo de uma vida. Não desejamos que os estudantes vivam essa 
paixão da mesma forma, ou se vejam obrigados a se tornarem cientistas, mas, nos 
fortuitos encontros que porventura ocorram no cotidiano, compartilhar o mundo que 
construímos com os estudantes, e, dessa forma, buscar uma ciência cuja linguagem 
seja a da mudança constante, da negociação dos significados, da conversa, não 
engessando definições, mas desenvolvendo noções de ciência.  
Deixamos fluir esse desejo, uma vez que a linguagem sobrecodificante das ciências 
na modernidade não se presta a isso, não responde aos movimentos que 
percebemos como um processo educacional. As relações exclusivamente pautadas 
no campo molar não movimentam o desejo de aprender no entre os corpos e as 
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ideias. Buscamos, então, estudar com nossos estudantes como as posições modais 
extrínsecas com relação à ciência podem modular os processos de aprendizagem.   
Estamos diante de uma máquina, uma máquina abstrata (DELEUZE; GUATTARI, 
1992). Uma máquina que existe em nós e apesar de nós. “A mecânica é um sistema 
de conexões graduais entre termos dependentes. A máquina, ao contrário, é um 
conjunto de “vizinhança” entre termos heterogêneos e independentes.” (DELEUZE; 
PARNET, 1998, p. 121).  
A movimentação dessa máquina opera nos agenciamentos de campos possíveis, 
dos modos. Essa máquina não se constitui num indivíduo, tomado como pessoa 
isolada, mas com todas as multidões que o formam, entre linhas molares e 
moleculares num dado momento, de forma que só é possível que o homem faça um 
movimento porque ele faz parte de uma máquina, não por que é uma máquina 
mecânica, mas porque é produtora de conexões. As engrenagens que compõem 
uma máquina são os agenciamentos feitos por ela, de forma que: 
 
É sempre um agenciamento que produz os enunciados. Os enunciados não 
têm por causa um sujeito que agiria como um sujeito da enunciação, 
tampouco se referem a sujeitos como sujeitos de enunciado. O enunciado é 
um produto de um agenciamento, sempre coletivo, que põe em jogo, em 
nós e fora de nós, populações, multiplicidades, territórios, devires, afetos e 
acontecimentos (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 65).    
 
O desejo não é entendido como falta, mas como produção, e, nessa leitura, o desejo 
é o que provoca movimento e se move ao mesmo tempo, é o que orienta o indivíduo 
a experimentar. Como entendido pelos autores, o desejo não almeja chegar a um 
estado tal que possa se territorializar, findar-se de forma a gerar uma contemplação 
passiva, ele nos leva a uma territorialização de forma a buscar a próxima 
desterritorialização, ele é agenciamento cujo objetivo, se é que se pode dar esse 
nome ao desejo, é continuar desejando. Uma máquina desejante, é produzida por 
agenciamentos, que podem advir dos recônditos mais díspares.  
Dessa forma, a máquina desejante encontra uma noção comum com as máquinas 
de Latour (2000); não existe diferença entre as máquinas técnicas e as máquinas 
sociais, uma vez que a tecnicidade de uma máquina está diretamente ligada aos 
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usos que se dá a ela. Configura – se uma diferença entre as máquinas desejantes e 
as máquinas sociais, mas essa diferença reside no investimento feito pelas 
segundas nas primeiras, o que faz com que as primeiras estejam sempre em 
movimento de fuga com relação às últimas. 
 
Co - Nunca pensei em Ciência desse jeito que você está perguntando. Pra 
mim, é só mais uma coisa que a gente vê na escola. 
Breno – Então é para quê? 
Co - Sei lá, também nunca pensei nisso. Sempre disseram que eu tinha que 
ir pra escola, todo mundo vai, então eu vou pra lá aprender... 
Breno – Aprender o que? 
Co - O que o professor tem pra ensinar...sei lá. 
Mn - Vocês, professores, falam muito dessa coisa de ensinar para a vida, 
igual nos comerciais de televisão, mas, principalmente quando falam de 
ciências. Mas a vida que vocês enxergam não é a minha, não tem nada a 
ver com o que eu gosto, parece mais ficção científica.  
 
Encontramo-nos, então, com as proposições para uma máquina de guerra, uma feita 
por Latour (2000) e outra feita por Deleuze e Guattari (1997), em que, num primeiro 
momento, parecem díspares, mas estabelecem uma relação.  
A máquina de guerra proposta por Latour vem do princípio que a ciência, no aspecto 
de desenvolvimento, constitui-se numa máquina de guerra pois, para que os 
laboratórios cresçam em busca de maior legitimidade no desenvolvimento da 
“ciência básica”, a maior parte desses recursos provém do exército legitimado pelos 
países, na constituição, não da ciência básica, mas da ciência de aplicação. Sendo a 
ciência básica relegada ao segundo plano, uma vez que ela não oferece restituição 
imediata.  
A máquina se estabelece ao percebermos que não se separam as ciências em tipos, 
apenas quando inserida numa metanarrativa, os mesmos pressupostos norteiam a 
ciência, independente do nome, ou signo, dado a ela. A relação hierárquica dada às 
ciências derivam de um modelo utilitarista que valoriza o conhecimento e o lucro em 
detrimento do saber, ressaltam, ainda, o conhecimento individual, gerador de 
competição, ao invés do saber coletivo, que gera a possibilidade de (re)construção 
dos discursos.  
Já Deleuze e Guattari propõem que as guerras não constituem os Estados, pelo 
contrário, elas são forças contrárias à formação desses. A guerra só serve ao Estado 
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quando este consegue controlá-la e discipliná-la, sob a forma de um exército 
nacional, e que, mesmo assim, os representantes do Estado (a força controladora) 
nunca confiam totalmente nos exércitos, uma vez que os últimos possuem desejos 
próprios e uma visão própria sobre a instauração de mundos. Para garantir seu 
controle, o Estado coopta os guerreiros mais notáveis lhes fornecendo patentes, 
criando uma identidade discursiva pautada na obediência e disciplinarização e na 
ideia de um ideal nacional. Dessa forma, uma máquina de guerra se constitui numa 
máquina contra a constituição do Estado e contra o estado das coisas como dadas e 
acabadas, uma máquina de (re)significação do que está posto.  
As possibilidades dessas máquinas se atrelam, ou se engrenam, a nossa proposta 
quando, conectamos a elas a ideia de um “processo aprendente” (HOLZMEISTER; 
LOPES, 2012) em que se busque o fluxo do desejo, pautado nas relações, em que 
os modos assumem papéis importantes, bem como as posições de existência da 
essência. Desta forma, os envolvidos no processo de aprender tocam em suas 
relações com o tema tratado, bem como podem estabelecer novas relações com o 
estudado.  
Um processo aprendente se constitui numa máquina de guerra, uma vez que se 
instala numa região de microrresistência, onde as verdades científicas de uma 
ciência aplicada são problematizadas dentro do panorama de uma ciência de base. 
Esse processo busca um movimento no qual se percebe que a própria ideia de 
ciência aplicada e ciência de base constituem metanarrativas criadas de forma a 
dicotomizar, criar estratos na ciência, numa tentativa de desenvolver pensadores e 
executores. Da mesma forma que, se não há um sujeito separado de um objeto, 
uma ciência aprendente faz com que todos os envolvidos sejam pensadores, 
executores e consumidores. A “serventia” da ciência estará ligada às relações 
estabelecidas pelos problemas oriundos na imanência desses sujeitos numa rede de 
conhecimentos.  
Ainda dentro das múltiplas dimensões que viemos estudando, ainda há ponto de 
singularidade, no caráter estrito da definição da física que queremos usar. Um ponto 
de singularidade é um buraco negro onde tempo e espaço fundem-se e se dobram 
sobre si mesmos. Nada existe dentro e nada existe fora de seus domínios. 
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Br - As coisas que falam nas aulas de ciências, do jeito que os professores 
falam. Eles falam como se fossem as coisas mais triviais do mundo. E 
quando a gente é calouro, então! A gente além de ter que escrever com 
toda aquela linguagem, ainda descobre que não sabe escrever. Quando a 
prova é só de cálculo, beleza, mas quando tem questão teórica, Deus que 
me livre! 
Breno – Como assim? 
Br - Tem prova que o professor quer que a gente junte um monte de coisa 
pra responder as questões. As vezes pra sacar uma coisa, a gente tem que 
voltar lá no primeiro ano! Vê se pode!  
 
Encontramo-nos com a angústia de tecer relações e a angústia de pensar e da 
busca por respostas de um mundo pronto. Muitas vezes, em mundos criados pela 
própria escola, como lugar legitimado do saber.  
Compondo com a penúltima fala, temos o questionamento da validade da própria 
ciência, não exclusivo a essas falas, mas, como ondas, somam-se de forma a 
aumentar o ruído. Muitos estudantes não entendem o porquê de estudar ciências, a 
menos que seja para a formação profissional, eles não se encontram com os 
conteúdos, de forma geral.      
Tal sistema é denominado, pelos autores, como buraco negro – parede branca, cujo 
encontro promove a formação de uma dimensão, o desenho de um rosto, onde o 
muro branco se faz necessário pois o eixo de significância, o muro branco, constitui-
se sendo necessário que o signo rebata nele, em suas redundâncias, de forma a 
gerar significado. 
 
É que signos não são de alguma coisa, mas são signos de 
desterritorialização e reterritorialização [...] do mesmo modo que signos só 
designam uma certa formalização da expressão num determinado grupo de 
estratos, a própria significância só designa um certo regime dentre outros 
nessa formação particular (DELEUZE; GUATTARI, 1995a, p. 85).       
 
A parede branca é o limite semiológico que marca a existência de uma relação entre 
significante e significado, não uma relação direta, mas uma relação que se constitui 
dentro dos atributos do modelo discursivo. Cabe ainda ressaltar que, por maior que 
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seja a parede, ela não é capaz de abarcar tudo que é arremessado sobre ela, como 
se espera.  
É uma parede, talvez muito bem construída, mas continua sendo uma parede. 
Certos objetos passarão por ela, certos objetos ficarão engastados por entre seus 
tijolos e certos objetos, ao interagir com a superfície dela, criarão novas relações de 
força que promoverão uma alteração na trajetória que era esperada em sua volta.   
Temos ainda o buraco negro, figura controversa mesmo na física, pois sua atração 
gravitacional não deixa que a matéria e a luz escapem, mas, ainda assim, sua 
existência é confirmada pela liberação de raios – x.  
De forma que começaremos pelo contrário do que é considerado normal, 
começaremos evidenciando que, por mais poderosa que for a atração gravitacional 
de um buraco negro, ele libera energia e partículas. Energia considerável, em termos 
quantitativos, e poderosa o suficiente para atravessar a carne de qualquer animal. 
Esse buraco se constitui no “[...] buraco de nossa subjetividade, o buraco negro de 
nosso Eu, que nos é mais caro que tudo [...] buraco em que nos alojamos, com 
nossa consciência, nossos sentimentos, nossas paixões, nossos segredinhos...” 
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 58-59).  
O buraco negro que, então, constitui-se e se alimenta dos/nos “Eus”, um pronome de 
primeira pessoa, absoluto, que encontra consolo nos braços da individualidade, 
entendendo aqui individualidade como processo marcado pela formação do ser 
humano por si mesmo, um ser autocentrado e que detém o poder demiúrgico de 
explicar a realidade, o ser humano integral e integralizado. 
O rosto que se forma deriva de estruturas canônicas36, que nada mais são do que 
representações parciais do que se passa, e, a estrutura que se forma, o meio termo, 
o híbrido de ressonância, apresenta características “reais”. (Inspirado em DELEUZE; 
GUATTARI, 1996 e DELEUZE 2002a; 2002b). Temos um rosto na fusão do muro 
branco com o buraco negro, um rosto que é denunciado por Latour (2000), no 
modelo divulgacionista da ciência, em que é necessário que haja um precursor, um 
iniciador de tudo, o ser dotado dos ditos poderes demiúrgicos.  
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Nesse último modelo, associação feita, toda a relação constituída é deixada de lado, 
não é importante, e o que se faz a partir desse momento se constitui num movimento 
natural do conhecimento. Naturalidade essa que nada tem com a Natureza, que 
segundo Deleuze (2002), ao trabalhar Espinosa, configura-se como Deus37; mas nos 
referimos aqui a um processo de pensamento que foi naturalizado (FOUCAULT, 
2003; DELEUZE; GUATTARI, 1996)38, como não havendo outras possibilidades de 
construção de significados, desqualificando qualquer modo divergente.  
O sistema muro branco – buraco negro “não são individuais, eles definem zonas de 
frequência ou de probabilidade, delimitam um campo que neutraliza 
antecipadamente as expressões e conexões rebeldes às significações conformes” 
(DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 32). 
 
F - Eu mesma(o) fiquei muito triste quando soube que o professor X tava 
facilitando na dependência, 
Breno – Mas não seria mais lógico pensar em outras maneiras de 
desenvolver o conteúdo que está sendo revisitado buscando mudar um 
método que, aparentemente, não deu certo? 
F - Todo mundo teve as mesmas oportunidades, se o cara não estudou e 
ficou de dependência, tem que estudar mais. Se eu passei ele poderia ter 
passado também. Acho que faltou esforço. Acho que ele quer o caminho 
mais fácil. 
 
De forma que: 
 
É certo que o significante não constrói sozinho o muro que lhe é necessário; 
é certo que a subjetividade não escava sozinha seu buraco. Mas também 
poucos estão completamente prontos os rostos concretos que poderíamos 
                                                                                                                                                        
36Representações químicas de estruturas de em uma primeira visão parecem diferentes, mas não 
representam o composto como um todo, o composto se constitui numa mistura de suas 
características.   
37 Cabe salientar que no sentido aqui estudado, o Deus judaico-cristão (que sustenta a referência 
transcendente da ciência), tem que ser diferenciado do Deus imanente de Espinosa, onde Deus não 
está fora do mundo e tudo está em Deus. 
38 A proposição dos dois trabalhos não é exatamente igual, mas entendemos que a naturalização 
enquanto processo segue um dos dois caminhos e, mais provavelmente, um caminho médio entre os 
dois. Cabe ressaltar que ao empregarmos o termo médio, o significado que pretendemos se refere ao 
que é comum aos dois e não a busca de um consenso para os dois. 
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nos atribuir. Os rostos concretos nascem de uma máquina abstrata de 
rostidade, que irá produzi-los ao mesmo tempo que der ao significante seu 
muro branco, à subjetividade seu buraco negro. O sistema buraco negro – 
muro branco não seria então já um rosto, seria a máquina abstrata que o 
produz, segundo combinações deformáveis de suas engrenagens. Não 
esperemos que a máquina abstrata se pareça com o que ela produziu, com 
o que irá produzir (DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 33).                 
                                           
Não há nada em si, que se produza por si mesmo, é necessário que haja uma 
relação, seja ela num grupo pequeno ou grande. E, os jogos de força entre os 
modos que se estabelecem irão gerar a máquina abstrata da rostidade, na qual um 
efeito nos discursos dos estudantes é uma marcação, uma associação direta, entre 
as ciências e as provas, os exames. Assim, todos os fluxos que perpassam suas 
relações de aprendizagem com a ciência gravitam ao redor da avaliação, seja 
propriamente dita ou uma preparação para a mesma. 
Característica marcada é a noção de homogeneidade, de tempos iguais de 
aprendizagem para todos, fazer as coisas da mesma forma como sendo sinônimo de 
igualdade de oportunidades. A negatividade inerente em relação ao fracasso, 
representado pela reprovação, recaindo sobre o indivíduo.   
Percebemos, ainda, dentro dos discursos dos estudantes, que o modelo da 
rostidade, sobretudo uma rostidade masculina e eurocêntrica, faz com que os 
estudantes distanciem a formação de discursividades científicas de seu cotidiano, 
atribuindo um discurso “real” da ciência a gênios, e eles, como “pessoas comuns” 
não possuem os atributos necessários para compor as teorias científicas e não 
precisam das ciências.     
Parece o fim da jornada, os joelhos estão fracos e a máquina abstrata da rostidade 
estabeleceu o domínio da modulação molar. Para que nossa jornada pela crise nas 
infinitas terras possa continuar, consideramos importante lembrar que não há muro 
infinito e que até o buraco negro mais poderoso permite o escape de energia. É 
necessário que o equilíbrio seja mantido sobre as linhas, mas as linhas se 
multiplicam, e ajudam no movimento, não estão mais paradas, nunca estiveram, 
formam-se fluxos, mas fluxos com velocidades diferentes, e, apesar do que a 
palavra fluxo denota, esses fluxos não são contínuos homogêneos e se desfazem 
com a mesma facilidade que se fazem, são incertos.  
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Cl - Ah, professor, quando a coisa fica muito feia, vejo o que dá pra salvar e 
desisto do que do que tá muito difícil. Depois a gente sabe que, quando fica 
de dependência, é fácil passar. Tem professor que nem vem dar aula, passa 
um trabalhinho e todo mundo ganha nota. 
Cl - Eu mesmo fiquei de dependência. Com meu antigo professor eu não 
conseguia ficar na média, agora, sou um dos melhores alunos da sala. E eu 
nem estudo. 
Breno – Como assim? 
Cl - O que o professor de agora cobra é só o básico. O anterior nem falava 
disso na prova, era básico. 
Breno – Então, pra você, o professor de agora é melhor? 
Cl - Não, ele é mais fácil. Eu aprendi muito com o outro professor, mas o 
nível de cobrança dele era muito alto. Eu desisti porque sei que a 
dependência é, geralmente, mais fácil. 
Breno – Como assim? 
Cl - Tem dois tipos de professores: os que fazem tudo igual e parecem que 
vão reprovar todo mundo de novo e os que não tão nem aí e passam todo 
mundo. 
Breno – Todos são assim? 
Cl - Nas exatas, geralmente, sim, Breno. 
 
Dentro desse emaranhado radicular formado, o chamado do rosto ainda persiste, a 
atração gravitacional legisladora promovida é muito intensa, mas uma linha que não 
tinha sido notada antes aparece uma linha de fuga, arredia, incontrolável, díspar 
com as demais, selvagem. Ela não necessariamente promove a fuga, ela faz fugir. O 
movimento da linha de fuga é um duplo movimento, é um movimento de errar no 
muro branco e é um movimento de escapar do buraco negro, é a criação de um 
novo território a habitar, através de uma desterritorialização; que não se constitui 
numa fala deles, mas de uma fala nossa.  
Uma sinfonia, uma possibilidade de um novo arranjo, uma composição, no encontro 
dos corpos e das ideias entre si e com outros, que constitui sempre um outro de si. 
Deslocados da rostidade maquínica abstrata, da linha de fuga, é possível ver os 
fluxos e suas diferentes velocidades e intensidades, eles mostram que a rostidade 
não é o único caminho possível. Algo sempre escapa à territorialização do rosto. 
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Então, viver sobre a linha de fuga deve ser a salvação. Não, meu amigo, desde o 
começo dissemos que essa conversa não possui caráter salvacionista, uma vez que, 
se fosse tão simples, começaríamos o trabalho dizendo: “Temos que viver em linhas 
de fuga!”  
“O grande erro, o único erro, seria acreditar que uma linha de fuga consiste em fugir 
da vida; a fuga para o imaginário ou para a arte. Fugir, porém, ao contrário é 
produzir algo real, criar vida, encontrar uma arma” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 
62).  
O que apontamos é: existe uma maneira de construir algo diferente do rosto branco 
“um sistema de representação e captura, de recortes e apropriações” (RIOS, 2002, 
p. 112), e a linha de fuga pode fornecer uma base para construirmos os territórios e 
a arma para constituir nossa máquina de guerra. Uma guerra que não visa proteger 
um território, nem conquistar outros, mas agenciar novos encontros de nações, criar 
novos territórios, territórios que só podem ser mapeados, cartografados. Sendo essa 
cartografia não um decalque, não uma representação exata de todos os acidentes 
do território, um corte num espaço que se deve evitar ver como um retrato, uma 
representação exata, do todo.  
Não acreditamos ser saudável viver apenas por uma linha ou mesmo tentar viver em 
fluxo. Pois viver sobre uma linha molar/molecular tem grande probabilidade de fazer 
com que a jornada se encerre num rosto em formação, ou numa parede branca; 
viver sobre uma linha de fuga pode nos levar a um buraco negro, pois na fuga de 
tudo, ou ao fazer fugir tudo e, depois de experimentado o calor de uma população, 
“eu” não basto para “mim”, carregando a um extremo, cuja única saída, a fuga final, 
é a destruição do corpo solitário, já que, nesse estado, acreditamos que não se ouve 
nem o eco da própria voz.  
De forma que nos damos conta de que a percepção do movimento se encontrava 
equivocada. Existem muitos mundos, mas esses mundos não se constroem nem se 
configuram em si, eles são construídos e configurados coexistindo coextensivamente 
num único plano, no plano da imanência, que se configura numa vida, num vivido, é 
transcendente sem ser transcendental e não pode ser reduzido pela consciência, 
uma vez que essa não é um dado em si, mas que se constrói ao mesmo tempo em 
que é construído o objeto ao qual ela remete, uma via de dupla construção 
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(DELEUZE, 2002b). A própria palavra transcendental gagueja no movimento, não se 
refere mais a um plano suplementar de explicações metafísicas (nada há escondido, 
nada há a revelar), passa a transcendência por sua despersonalização, pela linha de 
fuga que promove no rosto, ou melhor, na máquina abstrata de rostidade.  
 
A imanência não se reporta a um Algo como unidade superior a todas as 
coisas, nem a um Sujeito como ato que opera a síntese das coisas: é 
quando a imanência não é mais imanência a nenhuma outra coisa que não 
seja ela mesma que se pode falar de um plano de imanência. Assim como o 
campo transcendental não se define pela consciência, o plano de imanência 
não se define por um Sujeito ou um Objeto capazes de o conter (DELEUZE, 
2002b, p. 12).   
 
Só conseguimos ver uma imanência como tal operando uma fratura no conceito de 
tempo, em que o tempo não seja visto como uma sucessão de intervalos contínuos 
homogêneos, mas povoado igualmente de uma infinidade de momentos diferenciais 
compostos de infinitas partes entre seus supostos começo e fim. Dizemos suposto 
pois pensamos na abertura de uma passagem para o desejo. 
Quando, num estudo inicial, dentro de um procedimento científico, entendemos que 
as variáveis são muitas, se faz necessária a criação de um plano de referência, e 
mesmo nesse caso, quanto mais nos aproximamos do fenômeno estudado, mais 
vemos as relações que se estabelecem entre os elementos que, num primeiro 
momento, foram isolados dos fenômenos estudados, constituindo um fenômeno com 
elementos que são exógenos a ele dentro do plano estabelecido, mostrando que 
não há um fenômeno isolado, mas relações de intensidade entre os corpos 
estudados. 
De maneira similar, quando tratamos das relações estabelecidas entre os estudantes 
e a ciência, não é lícito separar ou qualificar as relações que se estabelecem entre 
elementos oriundos de todas as partes na construção de um discurso. Não cabendo 
aqui a visão da ciência como algo que está fora do estudante. Nessa proposta, 
dentro e fora também constituem metanarrativas, sua orientação depende da(s) 
relação(ões) que se estabelece(m) para construir, ao mesmo tempo, um 
sujeito/objeto, nunca num processo acabado, sempre móvel numa linha de 
interdependência.           
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Referimo-nos a fratura da definição de tempo como campo possível de uma linha de 
fuga na medida em que ao entendê-lo, o tempo, como diferencial em suas infinitas 
partes, cria-se um virtual, uma virtualidade que não vemos como constituinte de mais 
um plano coexistente e coextensivo, mas que é atributo(s)essência(s)modo(s), plural 
como efeitos percebidos, mas único pela causa. 
  
Uma vida não contém nada mais que virtuais. Ela é feita de virtualidades, 
acontecimentos, singularidades. Aquilo que chamamos de virtual não é algo 
ao qual falte realidade, mas que se envolve em um processo de atualização 
ao seguir o plano que lhe dá sua realidade própria. O acontecimento 
imanente se atualiza em um estado de coisas e em um estado vivido que 
fazem com que ele aconteça. O plano de imanência se atualiza, ele próprio, 
em um Objeto e um Sujeito aos quais ele se atribui. Entretanto, por menos 
que Sujeito e Objeto sejam inseparáveis de sua atualização, o plano de 
imanência é, também ele, virtual, na medida em que os acontecimentos que 
o povoam são virtualidades. Os acontecimentos ou singularidades dão ao 
plano toda sua virtualidade, como o plano de imanência dá aos 
acontecimentos virtuais uma realidade plena. O acontecimento considerado 
como não-atualizado (indefinido) não carece de nada. É suficiente colocá-lo 
em relação com seus concomitantes: um campo transcendental, um campo 
de imanência, uma vida, singularidades. Uma ferida se encarna ou se 
atualiza em um estado de coisas e em um vivido; ela própria, entretanto, é 
um puro virtual sobre o plano de imanência que nos transporta em uma 
vida. Minha ferida existia antes de mim... Não uma transcendência da ferida 
como atualidade superior, mas sua imanência como virtualidade, sempre no 
interior de um milieu (campo ou plano). Há uma grande diferença entre os 
virtuais que definem a imanência do campo transcendental e as formas 
possíveis que os atualizam e os transformam em alguma coisa de 
transcendental (DELEUZE, 2002b, p. 16). 
 
Inserida na relação virtual-imanente está o plano de atuação da filosofia, de forma 
que ela não passa pelos processos de desenvolvimento dos modos de vida, mas sim 
que as vísceras filosóficas se constituam nesse processo, vísceras fundadas não em 
células especializadas, mas em células – tronco, cuja necessidade faz com que as 
vísceras sejam pele e ouvidos e olhos, mas essas células possuem a capacidade 
especial de “involuir”, voltar ao seu estado original ou passar de um estado ao outro 
(DELEUZE; GUATTARI, 1992; 1996). Ao plano imanente/virtual e imanentevitual 
chamam de plano da consistência.  
O Plano em que se situa a ciência é codificado pelo nome de plano de referência, 
não que a ciência não esteja ligada à vida, mas os planos de referência e de 
consistência possuem formas diferentes de lidar com os fluxos. 
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Sob essas condições, a primeira diferença está na atitude respectiva da 
ciência e da filosofia com relação ao caos. Define-se o caos menos por sua 
desordem que pela velocidade infinita com a qual se dissipa toda a forma 
que nele se esboça. É um vazio que não é um nada, mas um virtual, 
contendo todas as partículas possíveis e suscitando todas as formas 
possíveis que surgem para desaparecer logo em seguida, sem consistência 
nem referência, sem consequência. É uma velocidade infinita de nascimento 
e de esvanecimento (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 153).                     
 
A diferenciação entre os modos de construção de mundos se dá em como se 
articulam com o virtual, não entendido aqui como algo inexistente, mas uma 
potência, uma existência latente que se atualiza, ou não, dados os agenciamentos 
que os indivíduos, e grupos, realizam.  
A filosofia de Deleuze e Guattari acolhe a velocidade infinita, tentando, dessa forma, 
dar consistência ao virtual, usando como operadores as afecções, a capacidade que 
os corpos possuem de serem afetados por outros quando se encontram. Isso se 
realiza no plano do vivido, e, visto a recusa em se basear no mecanismo dual causa-
consequência, esse encontro não possuirá uma referência, ele é multivariado e 
multimodulado, depende das relações que se estabelecem entre os regimes de 
produção de vida dos corpos.   
A ciência, por sua vez, estuda o estado das coisas, calcifica o fluxo, renuncia à 
velocidade infinita e opera por desaceleração “colocando um limite no caos, sob o 
qual todas as velocidades passam, de modo que formam uma variável determinada 
como abscissa, ao mesmo tempo que o limite forma uma constante universal que 
não se pode ultrapassar” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 154), de forma que os 
operadores que a ciência usa são os functivos, relações que sempre remetem ao 
plano de referência. Construímos assim nossa máquina de guerra na relação com a 
ciência, questionando os pontos considerados fundantes nesse tipo de pensamento: 
O sistema de referência e a lógica implícita que surge com ele. 
Um dos estatutos mais festejados da ciência é sua capacidade de concatenar os 
fatos de maneira a mostrar, ou desvelar, como determinada coisa funciona, o que 
nos atrai e causa admiração pela mesma. Essa explicação é dada sob a forma de 
leis, denominação que achamos bem própria devido ao seu caráter de monumento 
discursivo. Considerada um functivo, essa lei leva a um sistema de referência cujas 
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bordas são demarcadas pelas próprias referências, fazendo dos functivos o povo 
que habita o plano, ou seja, todo sistema de referência é um sistema de auto-
referência, um virtual que se atualiza, mas a atualização se dá num determinado 
momento.  
A ciência percebe o efeito, e, como ela trabalha por desaceleração, esse efeito está 
contido numa atualização calcificada num momento, não inserida num fluxo, de 
maneira que o percebido é um decalque. A “magia” da ciência é fazer com que se 
acredite que os pontos somados num dado intervalo de tempo traçam uma curva 
homogênea, de forma que o decalque seja a descrição de todo o mapa. A lógica da 
ciência opera de forma que a parte seja tomada pelo todo, que uma fotografia conte 
todas as histórias ocorridas num lugar. 
 
Ni - Sabe o que é mais chato, Breno? É que os professores parecem que só 
procuram nossos erros. Tudo bem que eles devem consertar a gente, ajudar 
a gente a entender a ciência. Mas o que é valorizado é sempre o erro, o que 
a gente acerta passa batido, o que a gente pesquisa passa batido se não 
está exatamente conforme os planos do professor. 
U - É, muitas vezes até nossa curiosidade parece besteira pro professor. Eu 
sei que ele tem o programa, e que tem gente que não tá nem aí pra aula, 
mas só aquela de uma monte de gente com nome estranho junto com um 
monte de teoria enche o saco. 
Ni - E você tem que prestar atenção, o tempo todo, se não o professor dá 
bronca. E o pior, na frente da turma toda. Fica dando lição de moral e diz 
que você não respeita ele e nem seus colegas, principalmente se a gente tá 
conversando. 
Breno – E como vocês se sentem quando rola algo assim? 
Ni - Não tem nada a ver com o professor, com nada. Só que a cabeça, 
muitas vezes, tá em outro lugar. As vezes o professor é chato mesmo e a 
gente desiste de entender o que ele quer dizer. Eu até entendo que ele 
formou naquilo, ele estudou muito, ele gosta daquilo. O que eu acho barra é 
ele querer que aquilo [a disciplina dele] seja a coisa mais importante do 
mundo para a gente. 
U - Muitas vezes, principalmente nas aulas de ciências, que você tá 
perguntando, eu não vejo nada pra mim. Sei lá, não é que os professores 
sejam ruins, ou a escola é ruim, só não me encontro lá. Eu gosto de outras 
coisas, eu quero fazer outras coisas da vida, nada contra as ciências, 
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Breno. Só que eu não curto essa praia e aqui a gente é meio massacrado 
por isso. Mas tem uma coisa de bom nessa escola, você aprende a ver as 
coisas de um jeito diferente, com os professores, com os colegas. É muito 
bem nessa parte, parece que a gente pode discutir mais as coisas da vida 
da gente, não é tão fechado quanto a escola de onde eu vim. Que as aulas 
pareciam todas iguais, os professores eram todos politicamente corretos, 
era um saco.  
 
Sendo as bordas do sistema de referência a própria referência tomada em si, o que 
acontece num momento diferencial antes ou depois do observado é descartado, e só 
poderá ser visto a posteriori quando uma nova referência for construída povoada por 
novos functivos.  
Assim, juntamente às falas acima, vemos que existe a marcação clara no discurso 
em que ciência e vida são dicotômicos, visão que buscamos superar. Assim como as 
referências só podem ser povoados por novos functivos, tanto professores quanto 
alunos só aceitam seu(s) próprio(s) mundo(s) como legítimo(s). O movimento de 
superação que vemos passa pelo agenciamento entre a ciência e os mundos não 
pela enunciação de functivos descolada dos mundos que os povoam.   
   
O perspectismo ou relativismo científico não é mais relativo a um sujeito: ele 
não constitui uma relatividade do verdadeiro, mas ao contrário uma verdade 
do relativo, isto é, das variáveis das quais ele ordena os casos, segundo 
valores que revela em seu sistema de coordenadas (DELEUZE; GUATTARI, 
1992, p. 168).   
 
Como apontamos antes, não escrevemos contra a ciência, escrevemos contra a 
vontade de verdade que vemos na constituição de seu discurso em todos os níveis. 
No movimento cuja força reside em dividir as partes, analisá-las e tomar isso como 
um todo. Buscamos um outro do ângulo de ataque que é feito, ou se faz, culminando 
em um movimento numa linha de fuga. Inserida em todos os outros fluxos, onde o 
desejo possa se construir e passar. Não na tentativa de erigir outro monumento que 
tome o lugar do discurso das ciências contemporâneas, mas que esteja sempre à 
espreita de algo novo, uma curva não seja tomada por apenas dois pontos, numa lei 
geral, onde só importam os pontos iniciais e finais do processo. Consideramos, 
importantes todos os infinitos pontos de atualização no caminho. Por isso essa 
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escrita com cara de conclusão, mas que não o é, uma vez que a escritura não 
acaba, sempre há um mas... sempre há um e...        
 
 
3.3 CIÊNCIA(S): UM ENTRE-LUGAR NO DISCURSO E NA VIDA? 
 
Os desafios que encontramos diante dessa tentativa, num primeiro momento, são os 
modos de produção de conhecimento e a visão de universo em que a ciência “exata” 
se inscreve bem como a elaboração dos discursos que se disseminam com respeito 
à propagação da educação científica.  
Utilizamos a palavra explicar como um chiste, uma chalaça que encontramos em 
nossa prática como professores, uma vez que a palavra explicação sempre nos 
segue quando discutimos algo em sala de aula. Talvez uma palavra melhor que 
discutir seja conversar, pois uma discussão carrega em si que há: 1) dois lados; 2) 
um lado certo e um lado errado e 3) Que deve existir ou um vencedor ou um 
consenso entre as partes. Empreendemos um movimento para nos afastar da 
discussão por entender que o dualismo implícito nesse princípio diminui a potência 
que encontramos no assunto.  
Esse processo nos remete ao princípio da energia livre de Gibbs, que, 
matematicamente, pode ser escrito por:  
∆G = ∆H – T∆S 
A energia livre é uma função de estado que permite prever se um sistema químico, 
uma reação, sob determinadas condições de pressão e temperatura, possui um 
curso espontâneo ou não. Seu valor depende de outras funções de estado, a 
entalpia e a entropia, e, de uma variável de estado, a temperatura. 
A entalpia representa a energia potencial química do sistema, que pode aumentar, 
numa reação endotérmica, ou diminuir, numa reação exotérmica. De maneira que o 
sistema pode acumular ou liberar a energia contida nele. Será mais espontâneo o 
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processo que apresentar uma maior característica exotérmica, ou seja, que libere 
maior energia para o meio.  
A entropia representa uma característica do sistema de, grosso modo, buscar o 
estado de máxima desordem, o espalhamento máximo das partículas que 
constituem o sistema, buscando uma desagregação maior. Será mais espontâneo o 
sistema que tender para uma maior desordem, cujo estado de agregação for menos 
organizado.   
A temperatura é a medida da energia da agitação das partículas de um sistema, é 
uma característica que por si só nada diz, apenas informa a energia das partículas. 
O princípio da energia livre descreve se um sistema possui trabalho útil para realizar 
sobre a vizinhança (∆G<0), caminhando naturalmente para a direção estudada, ou 
se para que o sistema caminhe na direção desejada precisa de energia da 
vizinhança para ocorrer (∆G>0).  
Nessa discursividade, segundo os estudantes, encontram-se determinados 
professores cujas práticas de sala de aula são exotérmicas, liberando conteúdo ao 
meio, e, uma vez liberada a energia, espera-se que a entropia seja a menor 
possível, uma vez que os significados já foram devidamente estabelecidos na 
parede branca das significações. 
Num primeiro momento, podemos pensar sobre o que efetivamente pode ser 
considerado trabalho útil, ou ensino eficaz, num plano molar. A ciência, como inscrita 
e instauradora da ordem, tende muitas vezes a desconsiderar o aspecto entrópico 
da equação, uma vez que, numericamente, quantitativamente, a entalpia é muito 
maior que a entropia, de forma que se operarmos com energia potencial 
suficientemente alta, teremos o controle absoluto sobre o processo, podendo assim, 
ignorar o fator entrópico. 
O que muitos esquecem, ou preferem ignorar, é que o fator entrópico é uma 
qualidade intrínseca do sistema, de forma que sua representação como desordem 
do sistema é simplista. A entropia é sim ligada à desordem, mas não a uma 
desordem qualquer, mas a característica do sistema em se propagar no espaço 
disponível, que está ligada ao tempo do processo. Essa função de estado 
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“esquecida” é de caráter rizomático (DELEUZE; GUATTARI, 1995a), estende-se por 
todas as superfícies, sem controle prévio. Ela fornece a espessura ao sentido do 
sistema.  
É importante, para nosso trabalho, que o “trabalho útil” do sistema seja olhado por 
outro “ângulo de ataque”, sem ignorar as diversas variáveis que o constituem, e, por 
outro lado é importante ressaltar que não é salutar que um termo seja preferido em 
detrimento do outro, mas que juntos concorrem para que o fenômeno Não 
retornamos para a relação causal, uma vez que ainda resta um dos termos. Termo 
esse que estabelece a relação entre as duas funções de estado, a temperatura. 
Aqui, é conveniente lembrar que a temperatura é definida como a vibração das 
moléculas que compõem um corpo.      
Dessa forma, as relações de aprendizagem se estabelecem de maneira endotérmica 
para muitos estudantes, não há tempo para que pense sobre o assunto tratado, o 
sistema, pelo seu volume de informações, só recebe cada vez mais energia e a 
entropia aumenta, num movimento contrário à desaceleração característica da 
discursividade científica. A calcificação deveria gerar, pela lógica molar, uma 
diminuição de energia do sistema. Essa lógica não nos surpreende, nem 
consideramos indesejado, uma vez que quando as ideias e os corpos se encontram, 
não é possível determinar o que resultará desse encontro, quais relações serão 
estabelecidas.  
O espaço que circunscreve a ciência e a visão científica está impregnado com o 
determinismo do projeto da modernidade. A lógica cartesiana se faz presente nessa 
construção. Não só a dúvida sempre existente, mas também a crença que o erro 
carrega em si uma negatividade, o(s) outro(s) da ciência, a ignorância e o irracional.  
O ignorante pode ser levado a ver a verdade, ele apenas a ignora, o irracional está 
perdido, pois lhe faltam as ferramentas mínimas para executar uma tarefa 
considerada simples pelo detentor do conhecimento cristalizado.  
O cientificismo, crença de que a resposta de todos os problemas repousa na ciência, 
é o meio de constituição de uma sociedade mais justa, perto da perfeição. O 
método, ou mais bonito no discurso pedagógico, a metodologia, que serve para um 
deve, ou melhor, tem a obrigação, que servir para todos. Se não serve, a culpa é da 
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displicência, da indisciplina, de algum problema mental que o indivíduo (aqui um ser 
humano específico, diferente do qual discutiremos mais tarde) possua. Esses 
problemas existem, não queremos negá-los, mas o que nos inquieta são os modos 
como as relações são construídas entre esses indivíduos (aqui na noção que 
entendemos). Se existe um lugar no entre os corpos em que as relações políticas 
encontram condições de se estabelecerem. 
Pelos caminhos que trilhamos, a variação de entalpia do processo é a variável que é 
afetada pelas contingências colocadas entre os professores e os estudantes, que 
podem, ou não, potencializar as relações com as redes de enunciação científica. 
A entropia é uma variável intensiva de qualquer processo, ela fornece movimento ao 
pensamento, ela não está associada à desordem ou à morte térmica, onde cessam 
as trocas. Sua relação é com a diferença, a multiplicidade.  
O virtual é a entropia informacional, oriunda de todas as partes. A transgressão que 
propomos passa por esse ponto, a lógica que apontamos anteriormente leva a crer 
que o estabelecimento do conhecimento passaria pela diminuição de entropia, uma 
estabilização do sistema. Mas, ao contrário, na atualização há movimento, trocas, de 
maneira que a entropia continua a fluir no sistema.         
    
A ciência possui doravante a única força moral que pode fundamentar a 
dignidade de personalidade humana e construir as sociedades futuras. A 
Ciência domina tudo: só ela presta serviços definitivos. [...] Na verdade, tudo 
tem origem no conhecimento da verdade e dos métodos científicos pelos 
quais ele é adquirido e propagado: a política, as artes, a vida moral dos 
homens, assim como sua indústria e sua vida prática (CHRÉTIEN, In 
CHASSOT, 2003, p. 26). 
 
A citação acima parece que só se presta a confirmar o argumento desenvolvido até 
o momento, mas o que desejamos é mostrar como o discurso de Bertelot39, senador 
e presidente da academia de ciências da França, feito há cerca de 100 anos ainda 
se encontra atual, bem como baliza a ciência como fonte de construção e 
constituição moral do homem, uma linha/campo de força molar que leva à verdade, 
ao progresso. Donde a ciência passa a ser a nova religião, buscando a ligação do 
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homem com uma verdade transcendental, que já existe e é dada, apenas não 
encontramos instrumental para desvelá-lo.  
O que garante o estatuto de verdade/validade de uma ciência se estiver de acordo 
com os ditames de uma cientificidade universal, revoluções que “podem ser lidas 
como a aparição de novas formas de vontade de verdade.” (FOUCAULT, 2003, p. 
16). Desse meio, vemos emergir a ciência como uma forma-força, em que o discurso 
de moralidade emana uma estética de causalidade: o determinismo da ciência como 
ascese intelectual.  
Isso nos leva à proposição que insiste em considerar a ciência uma linguagem e que 
“essa linguagem é um construto humano, portanto, mutável e falível” (CHASSOT, 
2003, p. 37), mesmo que o autor assuma sua visão um tanto reducionista quanto 
aos pressupostos que o levam a tal, concordamos, em parte, com sua assunção, 
pois: 
 
A ciência não pode ser encarada nem como um fenômeno natural nem 
mesmo como um fenômeno cultural como os outros. Ela não é um objeto 
natural, um objeto dado, é uma produção cultural, um objeto construído, 
produzido. A ciência é essencialmente um discurso, um conjunto de 
proposições articuladas sistematicamente. Mas, além disso, é um tipo 
específico de discurso: um discurso que tem pretensão de verdade 
(MACHADO, 2009, p. 18). 
 
E o autor continua ao afirmar que: “A ciência não reproduz uma verdade, cada 
ciência produz sua verdade. Não existem critérios universais ou exteriores para 
julgar a verdade de uma ciência” (Opus cit. p. 19). 
Dito isso, parece que nada mudou e que continuamos “chovendo no molhado”, uma 
vez que, em tese, todos que estudam educação em ciências sabem disso, ou 
levantam esse ponto. Mas como professores, gostamos de começar pelo que parece 
óbvio, para daí transgredir, tentar não chocar demais o leitor, ou o ouvinte, pois 
como dizia minha sábia avó: “Quem quer pegar galinha não diz: XÔ!” E Deleuze e 
Guattari (1992) e Deleuze (2010) nos ensinam que um movimento de mudança 
                                                                                                                                                        
39 Marcelin Bertelot (1827 – 1907) famoso químico orgânico e físico químico. Pregava que os 
mistérios do mundo seriam desvendados pela termodinâmica. 
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micropolítica começa não por alguém ou algo fora do sistema, mas dentro dele, pois 
as resistências são endógenas a qualquer sistema.  
Uma das transgressões que entrevemos está na forma com que a divulgação 
científica é realizada, partindo da ciência como uma construção coletiva, o que 
argumentar quando nos deparamos que “em sua grande maioria, alegações, artigos 
e cientistas são simplesmente invisíveis. Ninguém os capta. Nem sequer discorda. 
No mais das vezes parece que o processo nem mesmo deu partida.” (LATOUR, 
2000, p. 273).  
O dito popular diz que o maior truque do demônio consiste nele fazer a humanidade 
acreditar que ele não existe e cremos que não é muito diferente com a ciência. O 
indivíduo é levado a acreditar que ele não faz ciência quando usa um artefato 
tecnológico e recomenda ou não seu uso; assim como muitos acreditam que ao 
lerem uma bula de remédio e não conseguirem montar a fórmula de um 
medicamento não aprenderam química orgânica.  
A construção discursiva é iniciada com o porta-voz, que com todos os seus 
instrumentos e os dados obtidos, bem como o fenômeno visual que apresenta, 
evidencia que está apenas mostrando o que está acontecendo, um fenômeno que 
ele teve a sorte de visualizar, ele não fala a verdade só está “fornecendo as palavras 
que de qualquer forma usaríamos” (LATOUR, 2000, p. 120), seu conhecimento 
nunca é caracterizado como uma possibilidade, mas como o pináculo de série de 
passos lógicos. Não há o que argumentar, e, como não podemos nos remeter à 
fonte da fala, por falta de conhecimento técnico adequado, falta de capacidade de 
investimento financeiro, nada mais há para ser dito. 
O autor ainda descreve o modelo que caracteriza como conto de fadas da evolução 
da ciência, e, em nossa lógica, por mais estranho que pareça, é o mais comum no 
meio científico, nos manuais estudantis e nos meios midiáticos, que ele denomina 
modelo de difusão. (LATOUR, opus cit., p. 220). Tal modelo é baseado na 
genealogia das técnicas e das ideias, como fatos sobrepostos numa linha do tempo 
linear, onde existiam os visionários e os que não compartilhavam de suas visões, 
ainda, até serem convencidos pelo argumento definitivo de/da lógica. Essa premissa 
não relaciona todos os colaboradores envolvidos no processo e todas as 
negociações e relações que foram necessárias para que um conceito, usaremos 
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essa palavra por hora, científico se estabelecesse como uma caixa-preta. Nas 
palavras do autor: 
 
O problema do sistema de acasalamento dos fatos que se difundem com 
força própria é a inovação. Fatos e máquinas estão mudando 
constantemente, e não são simplesmente reproduzidos. Ninguém conforma 
a ciência e as tecnologias, a não ser pelo começo; assim no modelo de 
difusão, a única explicação razoável para a inovação está com os 
iniciadores, os primeiros cientistas. Por isso, para conciliar a inércia e a 
inovação, foi inventada a noção de descoberta; aquilo que estava ali o 
tempo todo precisa de algumas pessoas não para conformá-lo, mas para 
ajudá-lo a vir a público (LATOUR, Opus cit., p. 221).   
 
E continua: 
 
Os grandes iniciadores se tornaram tão importantes para o modelo de 
difusão que seus defensores, iludidos por sua própria lógica maníaca, 
precisam descobrir a qualquer custo quem realmente foi o primeiro. Essa 
questão, de fato secundária, passa a ser crucial aqui, pois o vencedor leva 
tudo (LATOUR, Opus cit., p. 222).   
  
Percebemos, com esse movimento que o “movimento” de difusão indica uma parada 
da caixa – preta no tempo e no espaço, fornece um coeficiente de atrito estático 
máximo que, ao ser instaurado, não permite o movimento do conceito formado.  
A descoberta científica fornece o equilíbrio necessário (∆G = 0) entre a energia 
potencial, entalpia, e o princípio entrópico, de forma que não seja preciso mais 
energia livre para que o sistema seja formado, e não haja mais energia livre a ser 
liberada do sistema. O sistema em equilíbrio não produz trabalho, seja térmico, 
elétrico ou mecânico, continua indefinidamente em sua forma, qualquer variação que 
haja no mesmo é compensada internamente por um deslocamento, uma 
acomodação para que se volte ao estado inicial (Princípio de Le Chatelier), a morte 
térmica, a inexistência de entropia, das trocas.   
O ponto de partida se encontra na proposição de o progresso não ser evolutivo, 
dessa forma o tempo não poderia se apresentar de maneira linear no pensamento 
científico e, de que o erro faz parte da constituição das verdades científicas, 
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movendo-o para a esfera da positividade, provocando um corte no pensamento 
cartesiano. 
 Apontando também que o caráter linear das evoluções das ideias científicas, como 
mostrado na maioria dos livros didáticos e manuais, constitui-se numa metanarrativa 
para a construção de um discurso que “não é simplesmente aquilo que traduz as 
lutas ou os sistemas de dominação, mas aquilo porque, pelo que se luta, o poder do 
qual nos queremos apoderar.” (FOUCAULT, 2003, p. 10), onde “longe de serem 
diferenciadas por seus objetos, as formações discursivas produzem o objeto sobre o 
qual falam” (DREYFUS; RABINOW, 2010, p. 81).  
Sobre isso, Latour (2000) nos fala na extensa negociação que é feita para que uma 
caixa-preta seja constituída, mas sua proposta é que a caixa-preta, depois de 
formada, possa ser aberta e seus constituintes manipulados da forma que mais 
convier ao usuário. Entretanto, os modos de construção do modelo científico são 
diametralmente opostos, uma vez que uma verdade científica é determinada e posta 
em uma caixa-preta hermética, uma bomba nuclear que apenas alguns possuem a 
combinação para desarmá-la, fazendo com que todas as demais pessoas se 
encontrem como reféns quando ouvem: “Eu possuo a chave”; “Eu determino quanto 
tempo de vida vocês possuem”; “Eu controlo a pauta”, etc., o que por sua vez afasta 
as “pessoas comuns” dos “afazeres dos cientistas”, relegando-os ao papel de 
supostos consumidores passivos de produtos e ideias e modos de construção de 
vida. 
Isso nos chama a atenção porque não há consumo passivo, todo consumo é ativo, 
na medida em que o produto consumido serve ou não para o indivíduo resolver seu 
problema numa determinada situação, mesmo que seja jogado de lado depois, ou 
que, talvez algum dia seja útil para resolver outro problema.   
Uma ideia, seja ela científica ou não, nunca é separada dos modos (relações) que 
as acompanham, e, como toda criação quer ter duração na existência (DELEUZE, 
2002), de forma que não há movimento maligno da ciência ou dos cientistas, há 
somente a construção de campos de discursividades. 
Por sua vez, a ciência não constrói uma discursividade sozinha, ela legitima uma 
construção de modo de vida. Verdades fechadas contidas em caixas-pretas 
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herméticas, de forma que os que se utilizam delas, verdades e caixas-pretas, 
desconhecem o que há dentro da caixa, buscando manter o sistema em equilíbrio. O 
que nos leva a problematizar várias falas de estudantes vistas até aqui, nas quais 
erro é sinônimo de ignorância.   
Para nós é esclarecedor que, dentro de um processo que se proponha aprendente, 
os limites, as limitações, do plano de referência estejam claros, bem como 
diferenciar o progredir do tempo na referência e na imanência. Aqui nos 
encontramos  com o outro modelo de divulgação científica, o modelo de translação, 
(LATOUR, 2000), para o qual  a própria ciência se realiza em relações, as funções 
são estabelecidas em disputas e,  muitas vezes, o erro possui papel fundamental no 
estabelecimento do novo functivo, não contida em uma visão de tentativa e erro, 
mas sempre considerando o erro como uma nova abordagem a uma questão que se 
apresenta, não se começa do zero. Não há gênio na maioria dos casos, e sim 
trabalho duro, cuja objetivação não se dá no aumento de um campo teórico, mas na 
resolução de um problema imanente que se apresenta, mais uma vez fugindo do 
mecanismo causal.                     
Com a fratura do conceito de erro, cria-se a possibilidade de movimento pelo 
discurso-base da ciência. Nesta perspectiva, sentimos a voz de nosso companheiro, 
Drizzt, novamente, uma vez que vemos projetado no olhar dos estudantes sua 
reflexão. 
 
Houve poucas vezes em minha vida em que me senti subjugado. Talvez 
seja a dor mais aguda que uma pessoa possa conhecer, forjada na 
frustração e fúria sem fim. O ferimento de espada no braço de um soldado 
lutando não pode se comparar com a angústia que um prisioneiro sente no 
estalar do chicote. Mesmo que o chicote não acerte o corpo subjugado do 
prisioneiro, ele certamente corta profundamente em sua alma. 
Todos nós somos prisioneiros em alguma instância de nossas vidas, 
prisioneiros de nós mesmos ou das expectativas daqueles que nos cercam. 
É um fardo que todos suportam, que todos desprezam, e que poucas 
pessoas aprendem a escapar (SALVATORE, 2005a, p. 223-224). [tradução 
nossa].          
   
É o aprisionamento de todos os envolvidos nessa teia discursiva, formada em planos 
de insegurança e incerteza, em que a culpabilização do outro se faz num crescendo, 
calcada em pressupostos epistemológicos de ciência que apenas cabem numa 
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educação que visa ao adestramento e à replicação de normas e aspectos sociais 
postos, uma “educação para a cidadania” em que o cidadão serve de conduinte para 
a manutenção do status quo, em que os “doentes” são alijados da sociedade, ou 
cooptados em coadunar com o sistema (FOUCAULT, 2004).   
Acreditamos que essa discursividade propicia a criação de uma dicotomia dentro do 
próprio discurso da educação, uma vez que se proclama que o progresso do país só 
pode ser atingido num movimento de emancipação e independência científica, mas, 
por outro lado, afasta-se o estudante da ciência. O que não é tão estranho como 
parece, pois, o domínio da ciência se constitui num lugar de poder, e a maioria da 
população só necessita acreditar que aprende ciências.    
Isso posto, voltamo-nos à Ganguilhem (In: MACHADO, 2009) quando este afirma 
que a ciência é devir e, assim sendo, é uma possibilidade de processo, ainda que de 
processo científico, de maneira que, não é mais possível pensar “a flecha do tempo” 
(PRIGOGINE, 1996, 2002) como acidente, ou como subproduto da ciência, mas a 
ciência inscrita no tempo. O tempo existe apesar da ciência e não por ela.  
Cria-se, assim, a impossibilidade da determinação no discurso científico. O tempo 
não pode mais ser derivado ou integrado em toda situação para se determinar o 
comportamento de um sistema e acreditamos que isso pode ser estendido para as 
medições e comportamentalização das atividades humanas (como ocorre nas 
escolas), um dos alicerces do pensamento moderno de controle da formação de 
subjetividades humanas, no intuito de docilizar os corpos. (FOUCAULT, 1987) 
De forma que, para que se torne uma possibilidade de criação de novas 
subjetividades, acreditamos então que o professor, como figura de poder posto, 
deva refletir sobre seu papel, seu lugar de poder, tentar entender as interdições 
impostas pela sociedade em que estamos inseridos e que, dentro dessa 
possibilidade encontre condições de forjar um lugar que comporte a diferença. 
É justamente com o levantado nos últimos dois parágrafos que tentamos realizar um 
movimento, um escorregamento entre planos, de forma a captar a possibilidade de 
uma mudança no “paradigma” científico (KUHN, 2005), um deslocamento do/no 
paradigma, um estado das coisas, a constituição de um discurso, uma possibilidade 
de resistência, entrar na episteme científica de nossa época (FOUCAULT, 2003) em 
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sua extensão, não apenas como monumento das discursividades científicas 
maiores, visando promover a problematização do discurso científico da 
modernidade, que, da mesma forma que o regime monárquico, aprisiona o homem 
sob a forma da religião e faz com que sua salvação seja alcançada apenas pela 
servidão. (ESPINOSA, In.: DELEUZE, 2002).     
Oxalá a ciência pudesse ser a resolução dos problemas da humanidade, como 
profetizado por Bertelot. Como “homem da ciência”, encontraríamos um lugar de 
segurança, bem como um lugar no discurso molar, garantindo um lugar de poder e 
estabilidade dentro do mar de caos e incerteza que envolve a atividade humana.  
Mas, ao pensar e estudar e refletir na e da e sobre a ciência, encontramo-nos cada 
vez mais com o pensamento de Deleuze e Guattari (1992) em que: “Todo limite é 
ilusório, e toda determinação é negação, se a determinação não está numa relação 
imediata com o indeterminado. A teoria das ciências e das funções depende disso.” 
(p. 156) 
Vislumbramos uma possibilidade de diferença na aproximação entre a ciência e a 
filosofia encontrada em Deleuze e Guattari (1992), em que a determinação se esvai, 
pois “os dois lados comportam um eu não sei tornado positivo e criador, condição da 
criação mesma, e que consiste em determinar pelo que não se sabe (...)” (p. 167), 
aceitando o caos e as bifurcações como regularidade e não como distanciamento do 
real. A ordem é o fator exógeno tanto na existência humana quanto na ciência.  
 
 
 
3.4 A PRODUÇÃO DE SUBJETIVIDADE(S): EM BUSCA DE 
COMPOSIÇÔES POSSÌVEIS  
 
A subjetividade, nos termos discutidos, não se restringe a uma formação unicamente 
interior, pessoal e individual, muito pelo contrário, ela se encontra cercada de 
constante produção em busca de sua composição. Tantas influências constroem 
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constantemente novos contornos.  Sua importância se dá na sua relação intrínseca 
com a formação dos afetos e das potências do corpo. Como nos afirma Deleuze 
(1997): 
 
A afecção, pois, não só é o efeito instantâneo de um corpo sobre o meu 
mas tem também um efeito sobre minha própria duração, prazer ou dor, 
alegria ou tristeza. São passagens, devires, ascensões e quedas, variações 
contínuas de potência que vão de um estado a outro: serão chamados 
afectos, para falar com propriedade, e não mais afecções (p. 178). 
 
Em sua leitura da filosofia de Espinosa, Deleuze nos mostra outra visão de como se 
forja a subjetividade e como essa construção afetará sua maneira de lidar com o 
mundo, para uma vida mais ou menos ativa, ou livre, e mais ou menos pautada na 
servidão. 
Para que possamos iniciar essa caminhada, precisamos salientar certos pontos: 
Ninguém é livre por definição; não há um plano salvador; a liberdade é conquistada 
pelas relações que estabelecemos e são estabelecidas conosco; ninguém é pura 
potência. 
A liberdade sempre se dá de forma relativa às relações que se deseja fazer durar, 
não numa relação causal, mas de efeito, das consequências que recolhemos. Desse 
modo, não é possível determinar de forma plena o que pode um corpo, pode-se 
buscar indícios dentro de uma relação que é estabelecida ou não. A impossibilidade 
da determinação não diminui a importância desse mapeamento, o traçado desses 
contornos indicam os primeiros movimentos em direção a uma potência maior para o 
processo educativo. 
Para que fique marcado, num primeiro momento, o processo educativo que 
chamamos aprendente, parte da ideia que ninguém ensina nada a ninguém 
efetivamente. O processo de aprendizado ocorre entre as duas partes, deslocando a 
responsabilidade do professor e do estudante sob a forma de um foco único, uma 
única maneira de olhar o processo. Ambos são responsáveis por si e pelo processo.  
Não propomos uma anarquia na qual todos são iguais, existem os papéis das 
partes, o que levantamos agora é uma possibilidade de criar uma rede de conversas 
em que as ciências e seus functivos sejam tratados como funções que são móveis 
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num plano de referência, que nem sempre possuem a consistência do plano da 
imanência, nem sempre tocam o plano da vida dos estudantes. De maneira que 
esse processo, diferente dos demais, não garante nada, mas busca potencializar as 
linhas de formação do estudante num diálogo que instaura um discurso científico, de 
maneira que o papel do professor encontra-se nesses pontos: no entre ele mesmo e 
a ciência; no entre a ciência e o estudante, e, no entre ele e os estudantes. Não na 
verdade como o instrumento mais importante do professor nessa relação calcada 
pela sensibilidade de navegar entre as relações constituídas.  
As redes de conversações deixam de ser uma ferramenta eminentemente de 
pesquisa e passam a ser uma ferramenta “metodológica”, menos ligada a uma forma 
de “passar” um conteúdo, mas em uma tentativa de construir relações entre as 
partes. 
A possibilidade de movimento nasce da noção de corpo, que para Carvalho: 
 
O corpo humano, segundo Espinosa (2007), é um indivíduo extremamente 
complexo, sendo composto de vários corpos, cada um dos quais, também, 
muito composto. Graças a essa complexidade, ele é apto a afetar e ser 
afetado de diversas maneiras pelos corpos exteriores, sendo capaz de reter 
essas afecções, isto é, as modificações nele causadas por essas 
interações.  
Para Espinosa, os corpos complexos são produzidos pela integração de 
corpúsculos simplíssimos, segundo diferentes proporções de movimento e 
repouso, sendo por isso indivíduos concretos que se definem como conatus 
(termo latino que significa esforço. Para Espinosa, esforço em perseverar na 
existência), o qual, além de pressupor um sistema de movimento e de 
repouso individual interno e sua relação com o exterior, supõe, sobretudo, o 
corpo como singularidade complexa. Isso determinará tanto a forma como a 
capacidade de cada conatus para relacionar-se com a pressão externa, 
produzida por outros corpos tão complexos quanto o seu e que também são 
conatus.   
A relação do indivíduo consigo, assim como com os corpos exteriores, 
jamais será simples, mas múltipla e diversificada. De acordo com Espinosa, 
definidos pelo conatus como esforço e/ou potência de agir, os indivíduos se 
definem pela variação incessante de suas proporções internas de 
movimento e repouso, ou variação de sua força interna para a conservação, 
de sorte que o esforço de autoconservação visa manter a proporção interna 
no embate com as forças externas, pois são elas que podem destruí-lo, 
como também são elas que o auxiliam a regenerar-se e a crescer  
(CARVALHO, 2012, p. 122). 
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De sorte que a subjetividade a que nos referimos nada possui de pessoal ou 
individual, sendo constituída nesses jogos de forças que se perfazem no esforço de 
duração dos corpos. 
Assim como quando nos referimos a indivíduos, buscamos escapar da narrativa do 
individual, uma vez que é impossível determinar, quantitativamente, as partes que 
formam o indivíduo, não é possível conhecer o todo pelas partes, nem determinar o 
funcionamento de uma máquina dividindo-a em suas partes constituintes, pois essas 
partes constituintes são formadas também por partes infinitesimais, que não 
possuem uma origem em comum, mas se originam das mais diversas partes e 
relações constitutivas, causa e efeito não mais estão imbricados num mecanismo 
direto. Com essa noção, uma sala de aula pode ser considerada um indivíduo, um 
corpo, até mesmo uma escola inteira, bem como as constituições discursivas que 
traçam os limites dos planos de referência das ciências. 
 
Tc - Nunca pensei na ciência desse jeito, Breno. 
Breno – Como? 
Tc - Essa coisa de estabelecer relações que você diz, sempre pensei em 
mais uma coisa que a gente aprende na escola. 
W - É, mais ou menos como ele(a) disse, você não usa ciência, você explica 
muitas coisas, como elas acontecem. Mas não vê como isso pode ser usado 
no dia – a – dia. 
Breno – Como assim? Não entendi. 
W - É mais ou menos assim, você explica o que acontece, mas não aplica 
em novas situações, sempre em coisas que já passaram. 
Tc - É legal saber como as coisas funcionam, mas e aí? 
Breno – Como assim? 
Tc - Às vezes eu tô na sala de aula e parece que eu tô assistindo ao 
Discovery. É legal, mas com tantas outras coisas que a gente tem que fazer 
a gente acaba esquecendo. 
Breno – Mas tem coisas que você vê no Discovery que você lembra. E 
como é que é isso? 
Tc - Tem que ser muito legal, e nem todo mundo gosta de conversar sobre 
isso. A galera tá mais interessada em outras coisas. Ninguém quer ficar 
marcado como nerd. 
 
Essa premissa filosófica vai de encontro ao modelo de difusão da ciência, no qual as 
descobertas são personalizadas, rostificadas, criando a figura do gênio, uma figura 
santificada, cuja devoção à ciência, ao conhecimento puro, faz tais descobertas 
possíveis. Uma vida que nos manuais de ensino médio parece monástica, indivíduos 
abnegados que possuíam pouco em comum com o “homem ordinário”.  
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Como toda vida monástica, essa construção requer a disposição de abandonar o 
resto da mundaneidade, o chamado da ciência. Talvez um dos pontos que aproxime 
a ciência da religião (DELEUZE; GUATTARI, 1992), e, que seja responsável pelo 
embate de vontades de verdade em busca de legitimar a visão de mundo de uma 
sobre a outra, mas com um ponto em comum, o dogma, que remete a um plano de 
referência e suplementar simultaneamente.  
Muda-se apenas o ponto de origem, a religião usa a fé e a ciência a razão; energia e 
massa, os dois lados de uma moeda, ressaltando a dualidade entre corpo e mente 
ou corpo e espírito. Um dos mecanismos usados pela escola de legitimar o lugar de 
poder o professor, como aquele que professa, uma alma iluminada, uma mente 
superior que afasta os estudantes, que aqui podem ser entendidos como alunos na 
radicalidade do termo, da prática científica, uma vez que são imaturos 
intelectualmente, não possuem a base para o desenvolvimento do conhecimento, 
sempre um passo atrás do que é necessário para entender o fenômeno em sua 
totalidade; devem sentar e se calar para serem catequizados pela razão, para que 
possa ser escrito sobre eles e suas cabeças cheias e feitas para a vida. 
 
U - Quando vai entrar um professor novo ou quando vai mudar de professor 
no meio do período, a primeira coisa que a gente faz é falar com nossos 
colegas quem a gente pegou em tal matéria. 
Breno – Por que? 
U - Não sei, acho que é normal, pra ver como vai ser o ano. Qual professor 
é maneiro, qual é mala... 
Breno – Como assim? 
U - Ah? Quando o professor, pelos corredores, já tem fama de difícil, de 
pagar pesado, a gente imagina que vai passar um ano do cão. Já imagina 
que vai chegar um velho com um pão, vai bater com ele em cima da mesa e 
vai falar: “Come esse pão menino! Come esse pão.” 
Breno - (Risos) Como assim? 
U - É, tipo, ele vai empurrar a matéria na gente, vai falar igual a um padre. A 
sala tem que ficar em silêncio total, até o barulho da respiração tem que ser 
controlado. 
Breno – E aí? É sempre assim? 
U - Não, mas aí o professor tem que rebolar pra acabar com o preconceito 
que já rola com o nome dele, e, mesmo assim, tem gente que sempre fica 
com o pé atrás com ele. 
Breno - Sério?   
U - Mesmo. O pessoal acha que ele vai aprontar alguma coisa, fica só 
esperando. 
 
A normatização imposta pela escola reforça a constituição de um modelo de vida 
pronto e acabado, a vida “ideal”, determinada pelas discursividade do plano molar, 
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moral, que remete a um plano suplementar, formado por regras que são 
eminentemente extrínsecas ao corpo ao qual buscam domar o conatus, 
despontecializando-o, fabricando desejos e necessidades que apenas um modo de 
vida determinado pode alcançar. O sucesso tão vendido pelos comerciais, 
especialmente os de carros e aparelhos eletrônicos, a que somos expostos em todos 
os momentos do cotidiano.  
Nas conversas acima podemos percorrer o plano no encontro dos estudantes com 
os mecanismos de controle impostos, onde suas próprias fabulações não possuem 
lugar, não são legítimas. O professor se apresenta como uma figura de assepsia 
hospitalar, sua função é transmitir a pureza do saber.    
Numa postura mais voltada para a ética ... não, não está correto. Numa postura mais 
voltada para uma ética, buscamos não a vida, mas uma vida. Um indivíduo, um 
corpo, só é capaz de perceber os efeitos que outro corpo causa sobre o seu, 
desconhecendo as causas reais desse efeito, que são indetermináveis, uma vez que 
são multivariadas e compostas por infinitas partes. Princípio da multiplicidade e da 
univocidade, que se estende para os atributos e os modos.  
O ponto-fluxo é: não temos como perceber todas as variáveis envolvidas no(s) 
processo(s), elas escapam de nós, de forma que para estabelecer o controle, um 
lugar de poder, onde é possível fazer a verdade receber duração, de forma que 
exercemos a força da autoridade, da hierarquia, na crença que os fins, a formação 
da vida segundo um programa fabricado, justificam os meios. Os modos 
empregados visam alcançar um futuro idealizado em que os homens atinjam a 
liberdade, mas uma liberdade homogênea na qual o trabalho realizado, para e pelo 
sistema, não importa, apenas os estados inicial e final. 
 
At - Toma cuidado, professor. Quando os professores se metem com essas 
ideias de estudar educação, parece que eles amolecem. Parece que ficam 
com pena dos alunos e param de cobrar com vontade. Parece que ele fica 
acomodado, e os alunos vão junto. 
Breno – Como assim? 
At - Tem muito professor que vem com essa conversa de educação, essas 
teorias malucas, com um monte de nomes, igual às aulas de ciência que 
você tá perguntando. Mas como, no final o que vale é a nota, ele passa todo 
mundo e fica tudo igual. 
Breno – Como Isso é ruim, pra você? 
At - Pra estudar você precisa ter disciplina, precisa começar do básico para 
poder pensar maior depois. É muito fácil ficar reclamando do professor se 
você não estuda. Tem um negócio interessante. No começo você reclama 
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do professor, porque ele é carrasco, pega pesado e faz você estudar muito. 
Depois, com o tempo você começa a entender a matéria, as coisas 
começam a fazer sentido e você começa a gostar da matéria. É muito doido. 
Breno – Fala mais sobre isso... 
At - Não é sempre assim, depende do professor. Quando você estuda e ele 
se abre para conversar com você, pra mostrar como as coisas funcionam, 
trata você como uma pessoa capaz de pensar e entender o que ele tá 
falando, parece que a coisa muda. Você sente que é capaz de mergulhar 
nesse mundo.    
 
Como os corpos são definidos por sua capacidade de afetar e serem afetados por 
outros, nesse ponto apresentamos outra de nossas transgressões, o que nos afeta, 
nos toca a saber:  os pontos que constituem o gradiente entre o inicial e o final são 
importantes.  
Tanto os modos do “professor carrasco”, que joga a matéria, quanto os modos do 
“professor bonzinho”, que não dá a matéria, produzem efeitos semelhantes nos 
estudantes, um não comprometimento com o que é discutido na sala de aula.    
Por mais que se use o mesmo functivo, com o mesmo indivíduo, não é possível 
controlar os caminhos que esse functivo tomará nas redes de significância desse 
indivíduo, pois uma luta de forças se instaura nesse(s) ponto(s), sobrecodificando o 
sistema de referência, ferramenta de um plano molar, potencializando as 
resistências dos indivíduos e grupos numa linha de fuga.  
Podemos entrever a passagem do desejo, da resistência contra os regimes 
totalizadores adotados na escola quando determinados estudantes e professores 
buscam compor uma conversação comprometida como fuga desse impasse.   
Além de se evitar considerar os indivíduos como homogêneos, é importante que 
sejam vistos como seres mutantes, não estáticos no tempo, em permanente 
processo de atualização, que pode ou não conter os functivos científicos.  
A multiplicidade se transmuta em corpo sem órgãos (DELEUZE, 2007; DELEUZE; 
GUATTARI, 1996), um corpo amorfo que não se opõem ao órgão, mas sim ao 
organismo, aos regimes de sobrecodificação que são instaurados. Os pontos desse 
caminho que, de alguma forma, levarão à seu final, um final parcial, em construção, 
uma resposta para uma dada questão que poderá levar a outras, a construção do 
caminho será fortemente determinada pelos modos adotados.  
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Enquanto constituídos pela potência intrínseca de perseverança qualitativa 
na existência, buscamos participar de interações que proporcionam a 
elaboração de afetos associados ao poder de afirmação dos valores 
pautados na ampliação da vida enquanto inserida na convivência social. O 
conatus, esforço para perseverar na existência, define nossa potência de 
agir e os obstáculos por ela enfrentados que podem reduzi-la à passividade. 
Será bom tudo quanto aumenta a potência de agir do conatus, e mau, tudo 
quanto diminuí-la. Assim, bom e mau exprimem apenas a qualidade atual do 
movimento interno de uma essência singular na busca de sua realização. 
São relações.  
É imprescindível propormos o desenvolvimento de uma rede de interações 
para com os demais homens pretendendo o aproveitamento mútuo daquilo 
que exista de excelente no potencial criativo de ambas as partes que 
interagem entre si (CARVALHO, 2012, p. 125). 
 
Essas interações são reguladas pelos modos que as compõem. Embora os modos 
de Deus sejam infinitos (ESPINOSA, In.: DELEUZE, 2002b), os modos dos homens 
não o são, os modos usados para discutir ciência na sala de aula, os modos usados 
na classificação, podem propiciar ou não a potencialização das partes, dentro de 
suas características em ressaltar as paixões alegres ou paixões tristes.  
De forma que, num processo aprendente, todos aprendem e ensinam em 
simultaneidade, toda explicação sendo implicação traz um novo olhar, uma 
positividade na construção desse conhecimento, um espaço para uma conversa que 
possui um propósito.  
Um movimento de microrresistência possível dentro da atuação do professor, que 
mude o lugar do professor, que ele seja um professor e não um carcereiro que entoa 
cânticos hipnóticos sobre seus detentos. Temos a ideia que esse movimento não é 
fácil, introduz caos em um sistema organizado, estratificado, entronizado, cuja falta 
de potência nos faz aceitar (impõe sobre nós) não o real, mas A realidade que 
naturaliza o mundo como um “já dado”, um “aí está”. Mina nossa capacidade de 
resistir, inserindo-nos em um processo de individualização, em que a existência está 
centrada no eu, sempre na primeira pessoa do singular, em que cada um é portador 
de uma verdade regulada pelas diversas estruturas do poder.   
Mas como a metanarrativa transcendental, a figura do eu também se constitui numa 
metanarrativa, uma vez que: 
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O eu não é algo intuitivo, naturalmente dado, centrado no âmago de cada 
um de nós; o eu é uma noção ensinada e aprendida e, por isso, tem 
sentidos diferentes de indivíduo para indivíduo e, mais amplamente, de uma 
cultura para a outra. E mais: a própria experiência do si para consigo não é 
algo que se dê numa suposta interioridade individual, um eu-profundo, não 
passa de uma dobra do fora. O solipsismo é uma ilusão egoística e talvez 
narcísica (VEIGA-NETO, 2006, p. 123).              
 
As redes de conversações, nesse sentido, encontram-se como possibilidade de 
abertura ao processo de aprender-ensinar simultâneo, uma vez que se faz na 
dobradura das intensidades em devir que atravessam a relação entre estudante-
professor. De acordo com nossos estudantes, possibilitam problematizar o que é 
posto, sob a forma de uma conversa interessada, e, ainda potencializa a criação de 
sentido.   
Para a empreitada de problematização proposta, precisamos de uma vigilância 
constante para evitar cair em dualismos como cidadão-Estado, professor-aluno, rico-
pobre, só para ficar no âmbito da educação, posto que tais dualismos alimentam as 
redes de subjetividades impostas, e, com as respostas que o capitalismo tem dado 
para a sociedade, tais dualismos são insuficientes para tratar o real, servem apenas 
para caracterizar uma dada realidade.  Os dualismos perdem o sentido quando 
Carvalho (2008) afirma que: 
 
Não há oposição entre molar-molecular e macro-micro. Tanto o molecular 
como o processo pode nascer no macro, como o molar pode se instalar no 
micro. Assim, não há lógica de contradição entre os níveis/linhas molar e 
molecular, pois os mesmos tipos de componentes estão em jogo num 
determinado espaço social e podem funcionar em nível molar, de modo 
emancipatório e, coextensivamente, em nível molecular serem reacionários 
ou microfascistas (p. 124). 
 
A relação estabelecida entre os sistemas aponta um caráter multifatorial, não 
estratificado, que oferece outro possível para cartografar a formação de 
composições entre indivíduos e grupos, e não entender a relação como inserida num 
viés classificatório. Afastando, assim, a noção de formação de uma subjetividade da 
ideia de um sujeito descolado da história e da sociedade que o cerca. 
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I - Pelo que entendi do que você colocou no papel que entregou pra gente, 
a ideia era ver como a gente coloca a ciência na nossa vida, certo? 
Breno – Mais ou menos, mas fala aí... 
I - Eu vejo a ciência nas matérias técnicas, sendo aplicada, mas antes, na 
sala de aula, não vejo muitas coisas, vejo a aplicação também, mas ainda 
está afastada do cotidiano. Não sei se foi isso que você perguntou, mas eu 
vejo por aí... 
Breno – Mas se você olhar, você vai ver que eu, efetivamente, não 
perguntei nada. Por que você acha que são perguntas? 
I - Sei lá...quando a gente fala de escola, ainda mais com um professor, 
acha que vai responder perguntas... 
Breno – Como assim? 
I - Nunca perguntam o que a gente acha. Como a gente senta as coisas. 
Toda vez que perguntam algo querem uma resposta pronta na hora, quando 
não é pra ontem. 
Breno – Como é que é quando perguntam? 
I - Aí é que é engraçado, porque a gente não sabe responder. Não que não 
saiba, propriamente, eu acho que a gente tem medo de responder e irritar o 
professor ou a pedagoga, ou talvez seja falta de costume de pensar sobre 
como vemos as coisas. Nós estamos ais acostumados a aceitar as coisas 
prontas. 
Sc - É, geralmente, quando alguém vem “conversar” com a gente é pra levar 
bronca porque não estamos estudando direito, não presta atenção na aula, 
não facilita o trabalho do professor. 
Breno – Isso é uma conversa? 
Sc - Não, é o que o professor acha e ponto. Eu vejo só isso, mais nada. Não 
tô dizendo que os professores são ruins, longe disso, só não vejo essa 
relação que você tá perguntando. 
Breno – Sério? 
Sc - É, a gente sabe como tem que se comportar, sabe o que tem que falar 
a que horas fazer, é mais ou menos por aí. 
I - Dependendo do professor a gente tem um pouco mais de liberdade, mas, 
mesmo assim, o final é muito parecido. Não vejo muito espaço pro aluno, 
parece que a relação com o professor é mais de escutar o que ele tem a 
dizer, e, ele não está tão interessado no que a gente tem a dizer se não for 
da matéria, e se não for a resposta certa. 
 
Os estudantes nos trazem, mais uma vez, a conversação como invenção de um 
território existencial, na relação com a ciência e a escola. Todas as permissões e 
interdições já estão postas na relação com a escola, bem como os lugares dos 
atores do processo.  
Outro ponto que nos chama atenção é a dificuldade que os estudantes e professores 
encontram em estabelecer as redes de conversações, uma vez que as mesmas 
devem ser construídas no entre professores e estudantes, movimento que exige que 
se (re)signifique continuamente os lugares dessa relação.   
No desejo, que, de uma maneira similar, faz soprar/encandear a “visão refrescante” 
que abordamos sobre o cotidiano, adquirindo uma potência, procuramos compor um 
agenciamento com a autora quando ela diz que: 
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Especificamente no caso do cotidiano escolar, interessa-nos, sobretudo, 
entender os enredamentos de conhecimentos, afetos, linguagens que o 
produzem e o atravessam, ou seja, a compreensão do que significa o 
processo de escolarização para quem o vive é uma via fundamental para o 
entendimento dos modos sociais como ele é vivido (CARVALHO, 2009, p. 
21). 
       
O intuito é mais que observar, é de compor com os estudantes, seus movimentos, 
seus agenciamentos desejantes, e, nessa composição buscar caminhos novos na 
tentativa de aproximar a educação de um ato afetivo, que aumente a potência de 
vida num devir, ou melhor, espreitando o que constitui um acontecimento, num devir 
incerto, em saltos não homogêneos e não programados, em tempos não lineares, 
em espaços múltiplos reconfigurados (DELEUZE, 1997). 
Nesse movimento, chacoalhar o cogito (ideia verdadeira) cartesiano de seu lugar, já 
que: 
 
O Eu [Moi] está no tempo e não para de mudar: é um eu passivo, ou antes 
receptivo, que experimenta as mudanças no tempo. O Eu [Je] é um ato (eu 
penso) que determina ativamente minha existência (eu sou), mas só pode 
determiná-la no tempo, como a existência de um eu [moi] passivo, receptivo 
e cambiante que representa para si tão somente a atividade de seu próprio 
pensamento (DELEUZE, 1997, p. 43). 
 
Se o eu é uma figura cambiante, em atualização constante, se faz impossível 
imputar ao sujeito uma única identidade, uma classificação, ele perde o sentido em 
sociedade. 
 
Nessa perspectiva, a noção de sujeito é substituída por agenciamento 
coletivo de enunciação, ou seja, toda a produção de sentido não está 
centrada em agentes individuais. Há processos descentrados de 
apropriações, de signos heterogêneos que estão em escala extrapessoal 
(mídia, ecologia, economia) e em escala infra-humana (afeto, desejo, 
imagens). A subjetivação, individual e coletiva, incide em um 
descentramento que se faz e perfaz nos processos de produção social e 
material (CARVALHO, 2008, p. 126).     
 
O eu passa a ser multiplicidade, os bons encontros se tornam possíveis, 
mostrando que o bem e o mal se configuram apenas como características 
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discursivas (DELEUZE, 2002). As escolhas que buscamos e agenciamos, são 
pautadas na ética, característica intensiva e potencializadora, não mais na moral, 
característica extensiva e despotencializadora. Aumenta-se a probabilidade de se 
buscar pela alegria da vida, não pelo medo da morte, não morte física, mas morte da 
alma, que também se configura na morte do corpo, uma vez que com esse 
movimento se abolem os dualismos sobrecodificantes. Traça-se uma linha de fuga 
da realidade em que: 
 
O resultado de seu trabalho é, para a maior parte dos professores e alunos, 
profundamente indiferente do ponto de vista do significado atribuído por eles 
ao conhecimento e/ou à ação praticada. Interessa, aos alunos a 
mensuração quantitativa expressa em notas, conceitos e/ou o resultado na 
aprovação ou reprovação e, aos professores, o credenciamento de seu 
trabalho expresso em títulos ou equivalentes que outorguem uma 
legitimidade abstrata às suas ações (CARVALHO, 2009, p. 166). 
 
E no traçado dessa linha de fuga, aumenta-se a potência do real, uma vez que a 
vida vale a pena, no combate, na ferramentaria das máquinas de guerra, combate 
contra o imposto. E, novamente afirmamos que nada há de romântico nisso, muito 
menos de esperança, que leva a subserviência, só existe uma vontade de potência 
que me atravessa quando me encontro com essa ideia, a vibração de um corpo em 
seu limite, uma dobra da realidade no real, o fora da vontade de verdade, o outro do 
determinismo. 
O que torna mais potente essa maneira de ver a formação das subjetividades é que 
não é fácil, não acontece sem combate e que joga uma nova perspectiva na visão 
da ciência, uma vez que se passa a fazer escolhas de vida, atrai para um 
relacionamento com uma produção humana, não mais se afasta e aliena de uma 
construção do próprio homem.        
 
4.0 O CATCHER40 NA PRODUÇÃO DO DISCURSO: 
CONVERSA(ÇÕES) E DESLOCAMENTOS PANDIMENSIONAIS 
                                                 
40 Catcher, expressão que roubo do filme Hellraiser (1987), a caixa dimensional que pode abrir 
caminhos para dimensões celestiais ou infernais. Sensação bem parecida com que sentimos quando 
no movimento de selecionar meus interlocutores.  
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Numa busca em dar continuidade no encantamento que nos perpassa ao trabalhar e 
pesquisar com os estudantes, iniciamos essa parte. Uma frase que pode parecer 
solta, e talvez esteja, mas dentro de todas as adversidades que se apresentam em 
nosso cotidiano, o método que assumimos para produzir os dados da pesquisa nos 
traz a leveza a qual nos referimos anteriormente; uma vez que os dados são 
produzidos em meio a sorrisos, uma pista que para ser uma pesquisa não é 
necessário circunspecção, bem como os assuntos mais sérios podem surgir numa 
conversa sem que essa adquira um tom solene e tão característica da imagem que 
os estudantes parecem carregar sobre a ciência na modernidade.  
Vemos tal discursividade pois, depois de passados alguns dias das conversações, 
fomos abordados pelos estudantes que questionavam sobre se o que haviam falado 
“serviu” para a pesquisa. Começar pelo final, ou pelo “pós – pesquisa” parece 
estranho, mas acreditamos que marca um lugar do aluno, um lugar onde o que ele 
produz pode ou não servir para que se alcance um determinado fim, mesmo depois 
de toda a leveza, e, talvez por ela, impressa na conversa, uma relação de 
preocupação quanto à validade do que se disse ainda se mostrou uma preocupação 
para eles.  
Dentro das relações estabelecidas, antes e durante e depois da pesquisa per se, 
vemos a pergunta nascendo de um desejo por ajudar, para que o que foi produzido 
efetivamente movesse a pesquisa para sua conclusão, mesmo que parcial, mas, nas 
entrelinhas, nos silenciamentos produzidos nas perguntas, mostrava-se um sentido 
de inadequação; não sob a forma de uma vontade de falar mais, ou dizer outras 
coisas, mas uma inadequação que parece ser inerente ao lugar-aluno do discurso 
molar, como alguém que não conhece o assunto e acredita que tudo o que dirá será 
inapropriado. Encontro que fazemos nas conversações com os estudantes. 
Dentro desse parâmetro abordado, percebemos que muitas interdições que se 
fazem na pesquisa, aparecem na sala de aula. O sentimento de inadequação que 
nos lembra a dívida eterna a que somos sempre remetidos, pelo sistema religioso e 
por sua contraparte, o sistema educacional. Onde os conhecimentos emergem sob a 
forma de dogmas, que devem ser aceitos, não questionados, pois surgem, ou 
melhor, são definidos por alguém com um conhecimento superior, que atingiu um 
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ponto que eles só podem invejar, olhar à distância, em uma mistura de reverência e 
admiração. Admiração que pode fazer bem para o ego “individualizado”, que, 
acoplado com a submissão gerada pelo poder do lugar professor dentro do sistema 
discursivo, afasta o estudante de seu papel ativo no ato de aprender, colocando-o 
como um consumidor de verdades acabadas.  
Observamos tal movimento na personalização que os estudantes fazem de certas 
matérias, atrelando seus nomes aos dos professores, ou nas construções “a aula do 
professor X”, as atividades, sejam quais forem, são na maioria das vezes, apenas 
causas exógenas. Entendendo a aprendizagem como um processo de resolução de 
problemas, criar - se - á um obstáculo extremamente difícil partindo da premissa que 
o problema se encontra sempre em algum outro lugar, o problema é de outro 
alguém. O problema a ser resolvido é nosso, deveria estar tanto em “mim” quanto no 
outro, simultaneamente, para abrir a possibilidade do envolvimento do estudante 
com o aprendizado, um movimento que se dá no pensamento, no corpo e na alma 
por paralelismo (DELEUZE, 2002a). 
Nesse movimento se perfaz a busca de um “paradigma” ético – estético para o 
estudante. Um movimento em que ele seja ativamente responsável por seu 
aprendizado, não um consumidor desinteressado de informações, dentro dos limites 
impostos na linha molar em que a escola se encontra; um movimento de resistência 
na ação do professor, na tentativa de compor esse movimento com o estudante.  
O problema cuja solução buscamos é justamente como começar esse movimento, 
um movimento que não esteja pautado apenas no lugar – professor, que não deixa 
de existir, mas (des)centrado entre o lugar – professor e o lugar – aluno. Nascendo 
assim as redes de conversação como método de pesquisa, as redes se abrem por 
todo um tecido da imanência, seu caráter rizomático nos mostra que tudo, de alguma 
forma, está ligado, mas não necessariamente numa linha direta, uma causalidade 
pré-determinada, ou um conhecimento que pressupõe o outro.  
O ato de pensar sobre um functivo pode fazer com que outro se atualize dentro da 
rede de um indivíduo quando se faz pensar sobre um problema que queremos 
resolver. O sistema de pensamento que prepondera na escola hoje, numa tomada 
preliminar, é calcado em pré-requisitos que se constroem e só existe a verdade na 
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forma de pensar do professor. Tal movimento legitima uma forma de construir a vida 
baseado em princípios morais, que é baseado na individualização.  
O movimento pela estética nasce numa tentativa de parar de buscar culpados em 
uma situação, de dirimir a dívida eterna e impagável na qual estamos inseridos, na 
escola, o pecado original de não saber, de sermos indisciplinados, de não 
conseguirmos atingir um mínimo estabelecido, de não querermos absorver conceitos 
extremamente importantes para a nossa vida. Na dança da sobrecodificação, o 
professor recebe poderes proféticos de entender o funcionamento oculto do 
universo.  
Mesmo sendo muito marcado pelo plano molar, são justamente nessas 
conversações que encontramos uma potência de vida, de encontros e composições 
possíveis, independente do estudante ser “bom” ou “mal”, dentro de um regime 
discursivo classificatório. Tal potência impulsionou nossa vontade de saber mais em 
direção à resolução de um problema, a construção de uma verdade, uma realidade 
pontual, mutável e pautada num real social, que se dá estritamente em relações.  
A opção de começar pelo final foi feita na tentativa de deixar fluir o que nos 
perpassou entre os momentos de pesquisa e os momentos de escrita, que apesar 
da tentativa de construir um fluxo, levam a tantas bifurcações que buscamos não 
esquecer, deixando marcado no papel esse fluxo assim como as marcas de todas as 
composições que tentamos construir e que se fizeram em nossa trajetória. Iríamos 
aqui usar a expressão “nossa trajetória como pesquisador”, mas não vemos como 
dissociar essa trajetória de qualquer outra. Pois a velha história de “deixar os 
problemas para fora da sala de aula e ser estritamente profissional” se constitui em 
mais uma das metanarrativas que se institui no intuito de criar um dualismo entre 
afeto e razão ou corpo e alma.  
Fazer essa escolha se constitui também num ato ético-estético, considerando 
indivíduos como sendo seres mais complexos que apenas a soma de suas partes, e, 
uma vez que são agenciados em infinitas e multivariadas intensidades não existe, ou 
não, conseguimos enxergar, processo que os totalize. 
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4.1 O QUE CONSTITUI UMA CIÊNCIA É ... 
 
Não sabíamos no começo e continuamos sem saber, uma vez que os próprios 
estudantes não estabelecem claramente esses limites. Nas construções de mundo 
que pudemos vislumbrar, dentro de suas especificidades, não há fronteira quando se 
questiona como se aprende ciências. As funções matemáticas e linguísticas se 
misturam (con)formando os saberes, igualmente multivariados, que se apresentam 
de maneiras diferentes com a ocasião.  
Um movimento de resistência aparece nesse aspecto, pois, mesmo com o currículo 
ainda tão quebrado, os estudantes e professores, de certo modo, constroem 
relações entre as diferentes disciplinas. Talvez não um movimento em sala de aula, 
mas quando se colocam a pensar como constroem suas relações com as ciências, 
as redes de significações vazam e, mesmo numa escola conhecidamente marcada 
pelo viés das ciências duras, os estudantes constroem suas redes das formas mais 
diversas, incontroláveis.    
É certo que o público do ensino médio da instituição é selecionado num teste 
homogeneizador que, aos olhos de muitos, garante que os ingressantes tenham o 
mesmo “nível cultural”. Mas isso não indica que seja homogêneo, uma vez que 
muitos estudantes se encontram na instituição por imposição da família, não se 
encontram satisfeitos pelo nível de cobrança impresso pela instituição, que, diga-se 
de passagem, está longe de ser raso, pela própria comparação que nossos 
estudantes realizam quando relatam seus encontros com parentes ou colegas de 
outras instituições de ensino.  
Não afirmamos aqui um certo em oposição a um errado, mas sim uma diferença de 
postura; mas falando ainda dos estudantes descontentes, que não conseguem 
estabelecer uma relação potencializadora com a instituição, as marcas que se 
imprimem neles são as de martírio. Mais importante ainda, mesmo sendo uma 
instituição pública, os mecanismos de controle usados, não tanto pela instituição em 
si, mas por todo o sistema discursivo em que ela se ancora, faz com que esses 
alunos sejam alijados do processo, sendo usados como exemplos do que é ser 
fracassado.  
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Entendemos que a escola, e a ciência escolar, por definição, são estruturas 
sistematizadora, talvez, em certa medida, estejamos sendo duros com a escola e a 
ciência como se apresenta na mesma. Mas essas instituições as quais nos referimos 
são as que vemos apresentadas num plano molar sobrecodificador, uma escola 
segundo moldes feitos e refeitos de forma a criar campos gravitacionais que 
prendem os significados. 
Nesse sentido, não se apresenta uma dicotomia quando na escola também 
enxergamos toda uma potência de vida, de liberdade, de construção de significados 
nas relações, pois essa é a escola que vemos na imanência, onde, apesar de todos 
os disciplinamentos, os significados e as significações escorregam entre as relações 
estabelecidas e falas nascem e sorrisos brotam. A tensão existe sendo palpável no 
ar, mas não define o ambiente, pois seus gradientes não são constantes.  
É uma vida que se constrói, não a vida que se constrói. Dizemos isso porque pode 
parecer, numa olhada superficial, que enxergamos a escola negativamente. Uma 
relação construída na imanência muda tudo, ou tem o grande potencial para mudar 
tudo. Ousamos aqui até mesmo discordar de uma afirmação feita por nós mesmos. 
Não acreditamos que seja possível que uma pessoa viva numa só linha, que seja 
exatamente a mesma em todos os momentos. Podem haver campos gravitacionais 
que criem respostas características, talvez mais regulares, mas nunca do mesmo 
modo sempre. Os choques constantes produzidos na imanência não passam 
despercebidos o tempo todo. 
 
H – O legal é que, se você for olhar, você nunca vai saber tudo sobre uma 
coisa, é sempre uma área de descoberta, sempre tem um doidão 
pesquisando alguma coisa. 
He – Quando você aplica alguma coisa [que você aprendeu na escola] na 
sua vida, nem que não seja diretamente ligado à escola, você percebe que 
você aprendeu. Você se sente mais maduro, mais adulto. Os adultos têm 
experiência de vida, eles sabem muita coisa. A gente se sente importante e 
vê ... olha eu tenho esse monte de coisa na minha cabeça. 
 
Essa potência que os estudantes nos emprestam no/do/com o cotidiano escolar, a 
descoberta constante, uma atualização constante que ocorre para o estudante. 
Numa tentativa de mostrar que a escola é só o começo, que não se acaba de 
aprender, e ensinar, por se estar “fora” do sistema educacional. Na imanência, não 
 105 
 
existe um dentro e um fora e sim dobras que se fazem a cada novo encontro com o 
significado. Num movimento diferente do apontado acima pelo aluno, em que 
predomina a lógica molar de que a escola te deixa mais maduro, mais responsável, 
caso você decida aprender/apreender o que ela quer passar. 
Dependendo da visão que se use para lidar com os dados produzidos, poderíamos 
ficar incontáveis páginas discutindo o que seria, quanta coisa que tenho na cabeça, 
mas como contamos como principal apoio metodológico a cartografia, acreditamos 
que não há nada a interpretar, tudo está na superfície, os movimentos, o que não foi 
dito, a linguagem não verbal, mostram-nos a admiração que se produz no estudante 
quando pode explicar com o arcabouço escolar uma situação de sua vida, mas uma 
vez numa dobra, em que a ciência se faz perceber onde ela, num primeiro momento, 
não existia, numa situação “banal”. 
  
Na – Os professores lá de fora, eles te dão as coisas muito mastigadas. 
Eles colocam as coisas na sua cabeça. Aqui os professores só te 
conduzem, tipo, segue por esse caminho aqui. 
Al – E eu não acho que isso é uma coisa ruim. Faz você crescer demais.  
S – O IFES é a melhor escola do mundo se você quer estudar, mas também 
é a melhor escola do mundo se você não quer estudar.  
 
Não há como, por mais negatividade que queiramos apontar, ignorar essa potência 
aprendente, os caminhos que o desejo de continuar aprendendo encontra, que os 
estudantes nos mostram, que pode até não ser um consenso. Como todos os 
processos, o que acontece na escola não é perfeito, mas vemos que a noção de 
liberdade que preconizamos afeta os estudantes em certa medida, pois muitos 
percebem que a liberdade não é inerente ao ser humano, ela é conquistada a cada 
dia.  
Eles percebem que para estabelecer um relacionamento com o conhecimento não é 
a tarefa mais simples do mundo. Que assim como nas ciências, as coisas não estão 
dadas, prontas, há que se constituir relações com o que é necessário fazer e com o 
que se deseja fazer, entre os planos molares e moleculares.  
Tendo em vista que viver em sociedade, diferente do mantra que se veicula na 
indústria midiática, não é ter um carro, ou seja lá o que for, mas buscar noções 
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comuns que constituam os corpos, aumentem a potência de vida e permitam 
duração na existência. Ter coisas não é mau, nada é mau em si, a crítica que 
construímos nesse movimento é que, de maneira correlata, nada é bom em si, o 
estabelecimento das relações vai agenciar um aumento ou diminuição de potência 
no conatus do estudante.  
Contudo, o IFES se configura como uma instituição de ensino. Não é lícito, num 
aspecto ético, que se configure “no melhor lugar do mundo se você não quer 
estudar”. Outra face da instituição, a qual apontamos como sobrecodificadora, e que, 
como professores, nos preocupa muito, se percebe aqui: 
 
F – Quando eu entrei aqui foi muito sinistro, porque você tava numa escola 
que cuidava de você e agora, de repente, você que tem que se cuidar 
sozinho. Do nada...de uma hora pra outra. [...] Quando a gente estudava na 
escola particular era tudo programado, as provas, as férias...aqui não, as 
provas são marcadas por matéria, cada professor tem seu método de dar a 
matéria, antes não era assim, era tudo padronizado aí cê fica doida porque 
é tudo diferente do que você conhece. 
Ne – As questões das provas eram padronizadas, independente da 
matérias, as provas eram muito parecidas. As perguntas eram do tipo “O 
que é isso?”. Não faziam você pensar, você decorava o que era respondia 
na prova e pronto. 
 
Um fato que todos os estudantes relataram foi o impacto entre as relações que se 
estabeleciam em suas escolas anteriores. As histórias acadêmicas pregressas dos 
estudantes são quase um lugar comum. Uma história que parece ser uma história de 
vida, pessoal, mas quando confrontados com tais apontamentos na sala de aula, o 
grupo aparece, deixa de ser uma história de vida individual para ser uma história de 
um grupo, uma percepção do outro e a formação de um discurso da classe (sala de 
aula), que se propaga nos corredores, agenciando comunidades discursivas.  
 
C – A pressão não é ruim nem no começo nem no final do semestre, porque 
os professores que não botavam pressão eu empurrava com a 
barriga...bonito. 
O -  Eu só aprendi a estudar mesmo por causa da pressão, eu não sabia 
estudar antes, eu não estudava porque eu estudava em escola pública...eu 
não estudava pra nada 
Breno – Como assim? 
O – Tipo, não sei véi. Tipo, eu nunca tinha parado para estudar, talvez eu 
sabia e eu não sabia que eu sabia, mas eu nunca tive que parar para 
estudar, porque eu nunca precisei disso. 
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C – Cara...eu nunca estudei... 
B – Eu acho que é questão de dedicação. Você estudava, mas você se não 
se dedicava. Quando a gente entra aqui, a gente se dedica, entendeu? A 
gente senta pra estudar na mesa...a gente sai da mesa “nossa estudei”. 
O – Eu nunca tinha parado pra fazer isso. 
C – Não fazia nem o dever de casa. Só chegava lá, copiava e ainda tirava 
dez. E achava: Nossa eu sou demais! 
Be – Nossa gente, eu não, eu era nerd. Eu fazia tudo. 
 
“Se funcionou para mim, funciona para o resto” ou “Se funciona para um, tem que 
funcionar para todos”, esses discursos são praticamente calcificados nas fundações 
da instituição. Essa visão naturalizada, do “nunca estudei até entrar no IFES” é uma 
constante, uma caixa-preta hermética que perdura há anos, discurso fortalecido pela 
enorme quantidade de professores que são ex-alunos dessa mesma instituição, nos 
quais estamos incluídos.  
O choque ao qual fizemos alusão anteriormente faz com que os estudantes que não 
se encaixam no sistema da escola, sejam deixados para trás, sejam relegados ao 
plano de incompetentes, e rotulados das mais diversas formas possíveis. O mesmo 
sistema ao qual muitos agradecem, pois faz com que “aprendam a estudar”, alija 
aqueles que não estabelecem relações determinadas com o conhecimento.  
Encontramos nos estudantes diferentes tipos de resistências ao discurso escolar, 
sendo que, os mais recorrentes são: os que se adaptam aos modos propostos pela 
escola conseguem, dado o tempo, agenciar seus encontros com o conhecimento no 
plano de referência; e  aqueles que não conseguem, mergulham numa linha de fuga, 
que muitas vezes acaba numa “desistência voluntária” de sua matrícula na escola, 
ou uma desistência silenciosa na sala de aula, onde se contam os dias para acabar 
o ano na esperança que o professor mude e seja “mais fácil”.  
Praticamente todas as histórias de fracassos e insucessos passam pelas ciências 
exatas, o que fazem com que seu papel nesse universo seja extremamente 
importante, não uma importância pela ciência, mas pelos regimes de significações 
que ela legitima. A excelência acadêmica, propagada aos quatro ventos, é, muitas 
vezes, construída sobre os que não se adaptaram.  
 
B – Os alunos que entram aqui, entram com expectativas. Poxa, essa é a 
melhor escola do estado. Eu quero ver que é a melhor escola do estado. 
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Então eu acho saudável a pressão. O que eu não acho saudável as vezes é 
o comportamento de certos professores aqui dentro de utilizar a influência 
que eles têm aqui dentro pra poder, as vezes, é ... jogar no aluno que ele 
não é capaz, que ele não sabe fazer aquilo... 
B – Quando eu entrei aqui, eu não gostava nem de Física nem de 
Matemática, continuo não gostando, mas quando você entra aqui você tem 
uma visualização diferente da matéria. Eles abrem um leque pra você. Tipo 
... você pode fazer isso aqui. Antes ... eu via a Física como um bicho de sete 
cabeças, eu não conseguia entender. Quando você entra aqui e você 
encontra professores que te colocam lá em cima, mesmo você não sabendo 
nada, você tem que acreditar que você tem que estudar e tem que 
fazer...você não tem escolha. Proporciona ao aluno uma coisa de...eu tenho 
dificuldade mas eu consigo, então essa visão mudou completamente pra 
mim assim. 
 
Discursividades conflitantes geradas no seio da mesma conversa, potência e 
despotência. Visões de relações que constroem e destroem, em nossa visão 
desestruturam o “em si” inerente do discurso das ciências exatas como destruidora 
do estudante. Existe no trabalho de alguns professores movimentos de resistência 
que procuram dar vazão ao desejo do estudante. Mais importante ainda, a 
possibilidade do estudante ter sua potência aumentada mesmo sem se tornar 
apaixonado pela “matéria”, mas estabelecer relações constitutivas com o plano de 
referência, não submergindo nele, mas buscando em seus agenciamentos trazer 
essa referência para uma consistência.  
Muitos estudantes disseram a mesma coisa sobre a pressão, talvez por insistência 
nossa, devido ao fato dessa expressão aparecer muitas vezes nas discursividades 
que buscam em seu jogo de estabelecer vontades de verdades, desqualificar as 
ciências ditas exatas. Acusá-la, através de seus porta-vozes, os professores, de 
pressionarem demais os alunos, por não entender a dimensão pedagógica da 
formação do ser humano e legitimar a existência humana como um número.  
Não afirmamos que tais pontos estejam totalmente errados, pelo contrário, 
dependendo do caso são extremamente acurados, mas não é esse o problema. O 
problema reside numa vontade de verdade, no desejo de suplantar a outra, um 
projeto de construção de um “ser humano integral” indo de encontro ao outro.  
Um pouco de matemática iria bem para ambos os lados, pois uma integral definida 
tem limites, um maior e outro menor, o que faz com que o ser humano esteja sempre 
preso a fatores limitantes dentro de si mesmo, seja um prisioneiro de sua própria 
existência; enquanto uma integral indefinida sempre apresenta uma constante de 
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integração, que pode levar a qualquer parte dependendo apenas da relação com a 
função. Muitas vezes ela é esquecida, mas está lá, em movimento. De modo que 
qualquer esforço para enquadrar ser humano, sempre acaba com o gato41 
esperando o frasco de veneno abrir, ou não. 
 
H – Um certo professor de matéria técnica falou uma coisa que me deixou 
pasma, que o trabalho era pra mim, não para ele. E eu concordo, o trabalho 
é para que eu aprenda, o professor já sabe. Quando eu tiver meu diploma e 
for trabalhar como técnica será que eu vou saber fazer isso? E é legal, 
quando volta como aplicação do conhecimento. Tinha coisas de Física que 
eu vi lá no primeiro semestre e que estou aplicando agora, e que naquela 
época eu usava pra calcular uma coisa nada a ver. E você vê: “Nossa, eu 
aprendi.” Aí você vê que não são ilhas de conhecimento, é todo mundo ali 
juntinho, só que você não vê a conexão. [...] Você nunca acha que vai usar 
aquele negócio até que chega lá... 
Breno – Como é que se dá essa coisa de querer uma resposta certa? 
F – Irritante. Irritante, quando não tem. 
Ne – Você fica estressada. Você fica estressada porque você precisa 
daquela resposta pra entender o próximo conteúdo. Por exemplo, Química é 
tudo interligado, você começa a falar de uma área da Química. Aí você não 
entendeu uma determinada coisa e talvez aquilo não seja tão relevante para 
entender a próxima parte. Só que na minha cabeça é relevante, porque se 
eu não conseguir entender aquilo completamente eu não consigo prestar 
atenção no que o professor está falando. Eu fico pensando naquela dúvida. 
 
A irritação nasce da maneira como a ciência é posta no discurso molar para o 
estudante, como detentora de todas as verdades, oriunda do monumento cartesiano 
de que o todo é igual à soma de todas as partes, bem como o movimento impresso 
na ciência que seu desenvolvimento é apenas linear e que quaisquer 
relacionamentos que não nasçam do seio dessa discursividade não possui validade, 
ou importância.   
A questão não é buscar a resposta certa, os meios midiáticos e a escola vendem a 
ciência como detentora das respostas, e os cientistas no papel de seus porta-vozes, 
profetas dotados de uma capacidade inata, como um diferencial de ler o livro da 
natureza. A frustração que muitas vezes advém dela reside na imagem que o 
decalque explica o todo e que o todo explica o decalque. A ciência é um retrato de 
um fenômeno, que ocorre sem a necessidade dela.   
                                                 
41Referimo-nos ao experimento proposto por Erwin Schrödinger (1887 – 1961) para simplificar a 
explicação da natureza dual do elétron. Coloca-se um gato numa caixa fechada dotada de um 
dispositivo que libera veneno de forma aleatória, de forma que o gato se encontra vivo e morto ao 
mesmo tempo a menos que a caixa permaneça fechada.     
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Os elementos necessários para resolver o problema aparecem de todas as partes, 
numa espiral de pensamento. Buscar uma resposta num plano de referência gera a 
frustração, uma vez que esse possui seus limites bem definidos, ele não dá espaço 
para o “e se...”, para a fabulação, pois ele se move no espaço de ponto a ponto.  
  
U - O laboratório é muito engraçado, Breno. Ou a gente vai fazer alguma 
coisa que é banal, igual ao que tá no livro, ou fica viajando. 
Breno – Como Assim? 
U - Tem que juntar muito conhecimentos, não estamos acostumados com 
isso. E depois tem que fazer o relatório, cheio de normas e regras. As vezes 
a gente se preocupa mais com o formato do relatório do que com o 
conteúdo dele. 
Breno – Mas no relatório vocês não precisam buscar a explicação do 
fenômeno? 
U - Sim, mas é muito difícil, temos muitas atividades e a gente não sabe 
pensar como cientista e não ajuda quando o professor manda a gente se 
virar pra responder.      
 
Dessa feita, os experimentos científicos perdem seu lugar no tempo em que foram 
realizados, deixam de ter valor formativo para o conhecimento e passam a ter um 
valor meramente ilustrativo. A aula prática é uma demonstração do que já se sabe, é 
um espetáculo midiático que legitima uma teoria, não leva a pensar o que se faz com 
os dados. De maneira lenta e gradativa, as respostas estão prontas, sempre 
estiveram à espera de quem fosse genial o suficiente para vê-las. 
As aulas práticas aparecem em muitas falas dos estudantes, como possibilidade de 
visualizar um fenômeno. Concordamos com a ideia de composição que se faz, 
porém nossa problematização nasce do mecanismo de causalidade aplicado a elas, 
transformando-a numa ilustração. Se aprender é mover o pensamento, a ilustração 
só arregimenta conceitos que já estão postos, encontram-se dados, dessa forma, o 
experimento como ilustração já possui o caminho determinado que se deve seguir, e 
que ele deve seguir em busca da explicação que se quer obter. Os experimentos, 
enquanto ferramentas de aprendizagem, repousam nos modos compostos nele, 
onde a marcação de certo ou errado, dentro do discurso da ciência, aparece mais 
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engastada. O experimento, nesses moldes, é circundado por uma negatividade 
inerente.  
 
Tc - O pior do relatório é a conclusão, a gente sempre conclui a mesma 
coisa...a teoria está certa. 
Breno – Mas e a discussão? 
Tc - Geralmente a gente pega na internet. O experimento é sempre o 
mesmo, então sempre sabemos se deu certo ou não. 
Breno – É tão importante assim dar certo? 
Tc - Que pergunta, Breno. É lógico que sim. O que adianta ir para o 
laboratório fazer a experiência se ela der errado? 
Breno – O que vocês experimentam no laboratório? 
Tc - Não acho que muita coisa, tá tudo pronto. 
W - Ah! Também não é assim. Eu acho interessante ver o que a gente 
estuda acontecendo. Principalmente quando rola explosão (risos). Falando 
sério, eu acho que dá pra pensar na teoria sim, entender melhor o que a 
gente vê na sala de aula.  
 
Todo experimento apresenta objetivos anteriores a eles, são pensados/montados de 
forma que se verifique empiricamente um princípio científico, ou cientificamente 
aceito, mas, acreditamos que esse é um elo fraco para se assentar um processo de 
aprendizagem, a pura demonstração seguida de explicação diminui as 
possibilidades de discutir com os fenômenos observados, embora, dentro os 
discursos pela escola, muitos estudantes não se encontram dispostos à discussão.  
Nesse caso, o estudante precisa estabelecer suas relações com a referência, 
precisa de tempo para formular suas próprias redes de ligações, precisa de tempo 
para discutir suas ideias com seus pares, sejam eles outros estudantes ou 
professores, e compará-los com o que o discurso científico pode oferecer, 
transforma-se, então, num processo de descoberta em que os elementos 
constituintes transbordam o estudante e o modelo de cientificidade.  
Buscamos desafiar o estudante a navegar entre o pensamento constituído e o 
pensamento constituinte, na tentativa de se abrir um caminho de uma bifurcação, 
uma repetição que ao ser pensada se torna diferenciação, processo de derivação 
que dará lugar a novas relações em movimento, movimento esses que não parte de 
ponto a ponto, como os saltos da referência, mas que se estabelece levando em 
conta as relações constitutivas formadas por todos os infinitos pontos que separam 
uma distância. 
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O discurso do aprender sob pressão ganha caminhos opostos: um, daqueles que 
quebraram sob a pressão, pois não conseguiram agenciar seus conhecimentos em 
tempo hábil e recebem o carimbo do reprovado e, o outro, daqueles que nem 
sempre aprendem, mas garantem o sucesso e a chance de aprender outro dia.  
Não queremos, ao contrário de muitas políticas, abolir a reprovação. Propomos 
(re)pensá-la, de modo que o estudante a entenda como parte do processo, mas sem 
naturalizá-la. Eis o problema maior que vemos: o discurso como a naturalização de 
um fracasso eminente e, não como uma nova oportunidade de estabelecer relações; 
uma vez que parte de um pressuposto que o aluno vai “perder o ano”. Ao passo que 
todos andam tão apressados em direção a um futuro promissor no qual isso é 
inadmissível. Quando naturalizado, o aluno entra no processo sabendo que a única 
certeza é a reprovação.  
A pressão benéfica a que os estudantes se referiram, aproxima-se de maneira muito 
oblíqua da pressão anterior, a pressão nasce do desafio que se apresenta a ele em 
ser parte ativa de seu processo de aprendizagem. Ser desafiado a ir onde não sabia 
capaz, onde não acreditava ser possível, onde nem sabia que existia ”um” caminho 
para. Não existe “o” caminho, existe “um” caminho que é tomado pelo estudante e 
pelo professor, é um caminho entre os dois. Um caminho que acreditamos que o 
desejo possa encontrar passagem, sob a forma de um trabalho em conjunto. O 
professor, sob essa perspectiva, é desafiado a desafiar, a buscar o melhor dos 
estudantes, a aceitar “perder tempo”, criando caminhos para percorrer com os 
estudantes, numa relação em que o acolhimento é o gerador de trabalho; ele 
fornece energia ao sistema.  
Não que a conversa deva, obrigatoriamente, partir do estudante, o professor como 
estudioso da área, pode perfeitamente começá-la, mas não deve se preocupar tanto 
com onde ela levará. O programa, a ementa, sempre é usada como entrave, muitos 
estudantes usam-na para justificar o trabalho do professor, quando esse sai abaixo 
de suas expectativas. Em nossa opinião, este é mais um sinal de positividade na 
relação do estudante com o processo de aprendizagem. 
O acolhimento não constitui um sinônimo de aceitação para qualquer trabalho, no 
sentido do que o que for feito está bom. Muito pelo contrário, o aprender a aprender 
talvez seja um processo mais complexo, uma vez que exige dedicação, palavra 
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muito ouvida em nossas conversas. Envolve um compromisso consigo, não com o 
professor, e, tratando-se de ciências, de buscar nessa relação estabelecer relações 
entre mundos. 
 
H – Eu sempre fui esforçada, mas...os pais ajudam, né? Quando entrei aqui, 
meus pais me deixaram assim ... porque eu já tava inteligente, né? 
Estudava por mim mesma, estudava sozinha. Quando eu entrei aqui, no 
primeiro semestre eu não soube aproveitar direito, essa liberdade aí. Eu vim 
prá cá ... eu andava diferente ... você quer curtir e eu encontrei uma galera 
muito legal, só que eu comecei a vagabundar mesmo. Ficava conversando 
até nove horas da noite com a galera ... Tudo bem, você pode fazer isso um 
dia, mas fazer isso todo dia? E aí? Quando você estuda? Acho que faltou 
esforço na minha parte, eu sei que foi falta de esforço mesmo. Eu lembro 
que no último dia de aula, o professor X disse que preferia não acreditar na 
mediocridade de seus alunos, eu não esqueço disso porque e isso me tocou 
muito, porque eu precisava tirar oito de vinte numa prova e tirei seis, porque 
eu estudei para tirar oito. Eu deveria ter estudado para tirar vinte. Num outro 
semestre com professor Y eu tirei notas baixas, e sempre colocava a culpa 
no professor ... depois eu vi que o problema era eu ... eu não estudava, não 
fazia as lista de exercício ... como é que eu ia tirar nota boa na prova? E no 
outro semestre, como o mesmo professor Y minha nota foi ótima!  Eu pude 
aproveitar melhor a liberdade que a escola dá. 
 
Preocupa-nos a associação direta do processo de aprendizagem com a avaliação, 
um processo de finalidade recorrente na discursividade construída pelos estudantes, 
o aprender sempre para responder a outro, sem se preocupar, ou (re)pensar como 
as relações estabelecidas com o saber construído. O movimento que buscamos é a 
tentativa de vislumbrar outro possível.  
Essa visão tem como princípio ontológico não procurar culpados, como parece ser 
praxe nas mais diversas instâncias da vida, mas buscar, na relação, possiblidades 
de outras conexões, outros caminhos a se percorrer na rede, ou mesmo percorrer o 
mesmo caminho com alguns desvios. Temos em mente que essa proposta demanda 
muito mais trabalho do professor, uma vez que requer uma ligação mais profunda 
com a turma, como já apontamos, “um investimento a fundo perdido”, pois não há 
garantia de retorno.  
A existência de uma garantia, para nós, implica em esperança, sentimento em que 
qualquer esforço é feito em detrimento do presente. Acreditamos que, enquanto 
professores, os desejos e “esperanças” para o futuro dos estudantes seja o melhor 
possível, mas não vemos como possível sem que se comece no hoje, não numa 
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pressa imediatista, mas sim no início de uma construção que nunca estará 
terminada, um projeto ambicioso em que não se pode prometer nada além do 
melhor esforço possível, o que, por sua vez, demanda uma preparação constante, 
tanto no aspecto técnico quanto em abertura para novas ideias, quando imerso num 
plano que lida diretamente com a referência. 
Dentro dessa perspectiva, a noção de liberdade é problematizada em relação ao 
discurso molar. Ela passa a ser construída juntamente à relação com o 
conhecimento. Dela advém o que muitos estudantes chamaram de autonomia, que 
transpassa por vários significados e significações, vários nós da rede: dos pais, da 
própria escola, do aprender em relação aos colegas de outras instituições, da gestão 
do tempo, da sua noção de mundo.  
O regime da escola promove toda uma nova topografia que eles desejam explorar, e 
isso precisa ser levado em consideração, principalmente com relação aos “calouros”. 
São muitas mudanças, toda uma nova dimensão que se abre a eles, uma série de 
novas relações que procuram se estabelecer Essa postura leva o estudante a 
imaginar que tudo o que construiu até agora de nada serve, que seu esforço foi 
apenas um gasto de tempo para que se pudesse começar tudo novamente, como se 
todas as relações estabelecidas antes fossem fracas ou irrelevantes na relação de 
um conhecimento maior. Muitas vezes a diminuição da potência nasce, ou encontra 
passagem, nessa afetação de inadequação.    
 
Na – Muitos professores que dão aula no nível superior e esperam que nós 
tenhamos o mesmo comportamento dos alunos do nível superior. E isso é 
impossível.  
          
Uma das discursividades mais frequentes em nosso meio, se não a principal, se 
respalda na preparação para o mercado de trabalho, no comportamento desejado 
numa empresa. Não nos opomos a ela, muito pelo contrário, é importante saber que 
o fato de sermos múltiplos nos dá a possibilidade de sermos vários sem deixarmos 
de sermos os mesmos (princípio da Univocidade do Ser), e que, em diferentes 
ambientes, são estabelecidas diversas relações moduladas pelos planos molares e 
moleculares. De forma que esse monumento discursivo nos afeta muito mais numa 
tentativa de moldar as mentes com a finalidade de garantir a obediência nas mais 
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diversas instâncias de suas vidas. Tratando os alunos como seres homogêneos, 
formados num sistema adiabático42, em que toda a energia necessária para o 
sistema já se encontra nele.     
Uma transgressão reside numa função que aumente a energia livre do sistema, um 
Devir-Vapor. O que mais nos aproxima da ideia de vapor é a dependência das 
variáveis para determinar o que ele é, de maneira que, dependendo do estado de 
pressão e temperatura, o vapor pode se encontrar em qualquer estado físico, e o 
mais comum, num equilíbrio instável entre os dois. Denominar esse movimento 
como Devir é calcifica-lo, o que não queremos. Então, vamos chamá-lo apenas de 
vapor. 
Nosso escorregamento acontece ao entrevermos que os modos são fluidos, 
independente do ser humano estar em casa, na escola ou no trabalho. Não há 
diferenças entre tais modos, são apenas construções discursivas. Sabemos que os 
modos podem igualmente se aniquilar, dependendo das relações estabelecidas.  O 
que propomos com o vapor é o movimento pela entropia, pela diferença. 
Retomando as falas de nossos estudantes, nossa proposta perpassa pela 
problematização da cognição. Ela não se encontra no cérebro, mas nas relações 
potencializadoras que podem ser estabelecidas entre os corpos. Buscamos assim, 
fugir da lógica levantada pelos próprios estudantes: se não conduzidos, não 
estudam; e se não são cobrados, não pensam. Denotando, em suas falas, a 
referência de um pensamento que nunca parte deles mesmos, um conhecimento 
transcendente; no qual buscam que tudo seja o mesmo e procuram nessa 
regularidade, marca do “mesmo”, a possibilidade de novidade. 
O vapor é o incômodo, em estudantes e professores, que se causa quando se 
chama à conversação. A tentativa de uma (re)significação dos conhecimentos pelos 
múltiplos agenciamentos, de forma que, não se trata do conhecimento que passou, 
ou, o que o estudante deveria ter em dado grau atingido, mas o que se deseja 
construir.         
Então, as relações estabelecidas entre os estudantes, e as turmas, e os conteúdos 
ditos científicos não obedecem a uma fórmula prescrita, posto que podem, dentro de 
                                                 
42 Sistema físico que não troca energia térmica com o meio que o circunda.  
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condições extremamente específicas, apresentar exatamente o efeito que o 
professor representa sobre esse conteúdo, mas, não o faz como uma obrigação, 
apenas como uma das probabilidades que cercam as vibrações que perpassam o 
encontro. De forma que a(s) relação(ões) de aprendizagem não segue(m) um 
parâmetro determinado. Podem ancorar, mesmo que temporariamente, as mais 
diversas interações com outras partículas.  
 
Ora, as formas, tanto de conteúdo quando de expressão, tanto de 
expressão quanto de conteúdo, não são separáveis de um movimento de 
desterritorialização que as arrebata. Expressão e conteúdo, cada um deles 
é mais ou menos desterritorializado, relativamente desterritorializado 
segundo o estado de sua forma. A esse respeito, não se pode postular um 
primado da expressão pelo conteúdo, ou o inverso.[...] 
Em suma, existem graus de desterritorialização que quantificam as formas 
respectivas, e segundo os quais os conteúdos e as expressões se 
conjugam, se alternam, se precipitam uns sobre os outros, ou, ao contrário, 
se estabilizam, operando uma reterritorialização (DELEUZE; GUATTARI, 
1995b, p. 28 – 29). 
 
Juntamente às falas de nossos estudantes, percebemos que a discursividade de 
controle da gestão do conhecimento enfraquece, uma vez que só fica o que marca, 
o que afeta, ou seja, não há como prever o que toca, o que produz movimento.  
Assim, Vapor é uma proposição à uma experimentação, tomado em sua 
positividade, que reside na fabulação, na observação de um efeito e na possibilidade 
de explicação do fenômeno observado dentro de uma referência, incluindo nessa 
fabulação o conceito de erro no interior do discurso, seja ele científico ou não. 
Nessa vertente de experimentação, a explicação não reside numa causa do efeito, 
mas numa possibilidade de explicar o efeito observado, buscando um agenciamento 
entre a referência e o efeito observado, permitindo também a ocorrência do 
inesperado, outras relações entre as diversas partes constitutivas, que muitas vezes 
não haviam sido pensadas antecipadamente, dado o infinito número de variáveis 
arregimentadas.  
Nesse ponto, o experimento se aproxima de uma cartografia, não há observador 
desinteressado, tampouco neutro. Existe toda uma gama de elementos pregressos, 
impessoais, que estão presentes nesse encontro. Este encontro se caracteriza numa 
composição entre o estudante e o experimento, na medida em que deixa de se 
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preocupar tanto com critérios de cientificidade rígidos de certo e errado e dá lugar a 
uma movimentação do pensamento dentro da referência. Uma situação de trabalho 
não pautada num mecanismo de causa e efeito, e sim que associa as ideias de uma 
referência para, de maneira sempre instável, estabelecer um jogo de forças entre as 
ideias, buscando, dessa forma, imprimir consistência na referência. 
A procura é, também, por movimentar o pensamento formando outras referências. O 
líquido transborda do recipiente da referência e o gás, em expansão, que pressiona 
suas paredes, conforme se aumenta a temperatura, na formação das mais diversas 
relações. Que são relações constitutivas, uma vez que a ciência43, como qualquer 
relação, não se forma fora do ser humano, ela é ontológica, é uma desaceleração 
que busca sistematizar uma situação vivida.  
Um equívoco, é a tentativa de buscar consistência na ciência em si, como uma rede 
de discursos que caminha sozinha, desconsiderando as diversas dimensões que 
definem uma referência descolada da imanência, dotada de características espaciais 
e temporais, que lhe deu passagem sob a forma de uma atualização. Assim como 
também é um equívoco classificar os estudantes com referência numa projeção, em 
uma suposta aptidão para o mercado de trabalho, sem que se realize uma 
conversação sobre as relações constituídas com e entre esses termos.   
 
4.2 DRIZZT: CONVITE AO DESAFIO E À FABULAÇÃO 
 
O professor, num primeiro momento, constitui um estranho na sala de aula, o mais 
heterogêneo, dos mais diversos elementos. No caso do ensino médio, 
especificamente, é o adulto no meio dos adolescentes, uma figura que representa 
autoridade, um lugar de poder institucionalizado, o lugar-professor. Esse lugar traz 
em sua representação um caráter repressor em si, que busca trazer ordem ao caos 
do estudante.  
                                                 
43 Voltamos à ciência por figurar entre as relações fundantes de nossa pesquisa, não descolando-a 
de qualquer outra atividade do ser humano. 
 118 
 
Mais uma vez nos valendo da etimologia da palavra no discurso molar, o professor 
se constitui naquele que professa, logo, por definição, o entendimento do professor 
se assenta, nessa visão, em um dom especial que repousa num plano suplementar. 
Visão essa que nos incomoda sobremaneira, uma vez que desconsidera todo o 
preparo do professor, todas as relações com conhecimento(s) que ele estabelece 
em sua formação para exercer sua função, de maneira que a palavra professor, num 
modismo passa a ser denominada educador.  
Essa formação parece apenas semântica, mas não encaramos dessa maneira, pois, 
dentro dos modos de constituição de vida característicos da modernidade, ela nos 
leva a relações mais imediatas: um aumento nas responsabilidades do professor 
enquanto substituinte das funções da família, confundindo-se educação acadêmica e 
boas maneiras, e, dá a entender que qualquer um pode ser professor, e que, para 
isso, basta conhecimento técnico suficiente, despontecializando o trabalho do 
professor profissional, em constante formação para sua função. Essa discursividade 
objetifica, coisifica, o processo de aprendizagem e o professor. 
A estranheza da posição do professor se dá na relação legisladora do lugar – 
professor, que, nessa visão, faz com que o aluno seja infantilizado (CARVALHO 
2012b), e suas relações com o conteúdo, emudecidas. Não que estas não existam, 
mas seus sons são solapados pela voz do professor, que fala mais alto ou 
simplesmente se recusa a ouvir o que os alunos têm a dizer, pois sua vontade de 
verdade se sobrepõe a qualquer tentativa de dar passagem à potência do aluno. 
 
C – Quando a gente pega um professor que não gosta da área dele, que 
não gosta de dar aula, isso desestrutura a turma completamente ... eu acho 
que a turma fica até meio reprimida com as coisas, com vergonha de 
perguntar. A turma olha e pensa: “Nossa que matéria chata”. Por que se o 
cara que tá dando aula não gosta porque que eu vou gostar? 
Be – Quando um professor dá aula com entusiasmo, cara, mesmo que ele 
não seja tão bom. (B – Mesmo que você não goste da matéria, você acaba 
gostando.) Você tenta se interessar por aquilo. Agora quando a própria 
pessoa chega lá na frente ... entendeu ... ele é a nossa base. Lógico, ele 
tem que transmitir o conhecimento, a gente tem muito que aprender com ele 
e ele a aprender com a gente. Quando ele chega lá falando todos os pontos 
negativos e ponto, a gente fica pensando ... poxa ... (B – E o lado bom?) É 
... e a recompensa?   
H – Um professor falava uma coisa muito legal, eu vou dar uma lista de 
exercícios e vocês vão ter uma semana pra fazer. Se uma pessoa fez, não 
tem porque a turma inteira não fazer, porque não tem nenhuma questão que 
ninguém fez, então você pode trocar conhecimento, isso aí eu acho legal. 
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Porque numa turma não é todo mundo que está no mesmo ponto, mas se 
você se integrar com os seus colegas você consegue. Eu vejo isso em 
alguns pontos, mais focado em grupos, não na turma como um todo. 
 
Seria muito fácil culpar o professor, mas não é esse nosso intento. Ao buscar essa 
problematização, estamos mais focados em como se dão as relações de força e em 
como o estudante se relaciona com o lugar – professor. Embora a culpa não resida 
em ninguém, o professor, empossado da função de especialista técnico, de iniciador 
da conversa, tem um papel importante nesse processo. Essa importância relativa se 
dá sob a forma de afeto. As falas acima nos mostram como os professores podem, 
na visão dos estudantes, intensificar a possibilidade de encontro ou abortá-los, é 
imanente a uma função didática e uma função política.  
O professor não escreve sobre uma tabula rasa, o estudante possui relações 
estabelecidas anteriormente com a disciplina, que podem ser relações de potência, 
ou não. Por diversos motivos, quando começa um trabalho com um estudante, o 
professor não possui esses dados, essa história de vida. Essas relações 
estabelecidas anteriormente afetam a visão que o estudante possui da disciplina.  
Auxiliar o estudante na possibilidade de construir novas relações com o conteúdo 
constitui um papel do professor. Entendemos também que, se um indivíduo é 
complexo nas relações que ele estabelece, a complexidade de uma sala de aula, 
contendo até quarenta pessoas, é inimaginável, dessa forma, o trabalho, 
acreditamos, deve seguir não na linha da individualização, mas no caminho de que 
a(s) turma(s) desenvolva(m) uma discursividade coletiva sobre a disciplina, a troca 
de conhecimento, a formação de redes, uma vez que os estudantes passam muito 
mais tempo entre eles do que com os professores.  
A própria construção de significados, mesmo heterogênea, depende dos 
agenciamentos realizados, é mais homogênea entre os estudantes do que entre os 
professores e estudantes. Essa homogeneidade, acreditamos, nasce de uma maior 
possibilidade de negociação de significados que existe entre os estudantes.  
A negociação de significados também se dá entre professores e estudantes, mas 
acreditamos que o acolhimento possui mais espessura entre os que consideram 
como seus iguais. Afinal, eles passam pelos mesmos problemas, as mesmas 
dificuldades, são pressionados de maneira similar. Que fique bem claro que não 
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procuramos homogeneizar o estudante, mas, apenas levantar que as situações são 
mais similares entre eles, guardados os agenciamentos estabelecidos, pois, nessas 
relações, os estudantes constituem uma maior aproximação de uma comunidade de 
enunciação discursiva.  
Com o tempo, as relações que os estudantes enredam com os professores, e, se os 
mesmos (estudantes) se sentirem acolhidos, o professor pode passar a fazer parte 
da constituição dessa rede discursiva. Entretanto, requer um esforço do professor 
em cartografar os relevos que compõem a turma como uma comunidade de 
enunciação discursiva.   
 
H – Por mais que o professor diga que não tá nem aí, se aparecer alguém 
interessado, com uma maneira diferente de resolver uma questão, se 
aparecer alguém bom, ele vai gostar, vai ficar orgulhoso de ter ajudado. 
Be – Na minha antiga escola, eu gostava muito de determinada matéria [de 
exatas]. Não sei se por causa da professora, porque eu gostava muito da 
professora, então eu acho que por gostar do professor você acaba se dando 
muito melhor na matéria, você tenta prestar mais atenção na aula, você 
tenta entender aquilo. Então eu acho que isso influencia muito, depois que 
eu entrei aqui as aulas não eram como eu tinha, então acabei pegando tipo 
uma aversão, assim. E pelo fato de ter professores muito bons em outras 
áreas, resolvi seguir esse caminho. Uma professora dessa área me falou 
que a gente gosta daquilo que a gente está inserido, daquilo que a gente 
conhece, daquilo que a gente tá vivendo e é forçado a estudar.   
Be – Quando o professor tem uma relação com o aluno, não precisa ser 
amigo, quando ele passa uma coisa assim: Eu sou um ser humano. [...] 
Quando ele tem essa coisa fora da didática, é melhor, você se sente mais 
abertura...assim, na hora da aula, entendeu, de pedir explicação. [...] O 
relacionamento com o professor interfere em todos os aspectos, entendeu, 
todos os aspectos...no interesse, na vontade de participar da aula, da 
coragem de falar o que acha. 
S – Foi como eu falei, tá estragando a matéria [de exatas] pra mim. Sério 
mesmo...Antes eu adorava estudar a matéria. Eu chegava em casa e 
pensava “hoje é dia de estudar a matéria, beleza.” E passava a tarde inteira 
estudando. [Hoje] Eu penso que eu tenho que estudar a matéria, me dá 
aquele desânimo, aquela vontade de dormir, porque... 
  
A importância do professor nos agenciamentos se dá, na medida em que, apesar 
dos elementos do agenciamento poderem vir das mais diversas partes, o 
agenciamento é territorializado (DELEUZE, 1997b; CARVALHO, 2012b) ele não se 
inicia em qualquer lugar, inicia-se de alguma parte que é familiar para nós. O 
estabelecimento de novas relações passa pelos modos empregados pelo professor 
em seu contato com os estudantes, uma vez que os modos finitos mediatos podem 
não convir uns com os outros (DELEUZE, 2002a). Fomos tão afetados por essa 
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visão que decidimos modificar a formação inicial dos grupos pensada. Num primeiro 
momento, como opção de produção de dados metodológica sistematizada na 
tentativa de captar a territorialização inicial dos agenciamentos.  
Ao se encontrarem, os corpos estabelecem relações, essas relações podem 
potencializar os corpos, levando a um maior grau de perfeição, se a relação é 
construída de maneira a constituir os dois corpos, levam a uma maior liberdade para 
o indivíduo. Sendo que a potência do processo educativo se amplia, bem como a 
potência do indivíduo. Quando nas redes discursivas são criadas noções comuns 
aos dois corpos, que potencializam a ambos, o trabalho do professor também pode 
ser potencializado em sua relação com o estudante. 
Nessa linha de construção de discursividades, a visão da ciência, os modos 
trabalhados em sala de aula possuem papel muito importante, pois podem construir 
uma relação mais potente ou despontencializar uma relação, marcando, assim, a 
diferença entre estudante e aluno como entendemos nesse trabalho.  
A diferença que, para nós, reside no:  
 
Espírito. Ele não pode ser quebrado e não pode ser roubado. Uma vítima 
nas garras do desespero pode sentir de outra forma, e certamente o 
“mestre” da vítima gostaria de crer nisso. Mas, em realidade, o espírito 
permanece, algumas vezes soterrado, mas,  conseguinte. 
As proezas físicas do corpo não podem ser separadas da parte racional da 
mente e das emoções do coração. Eles são um e o mesmo, uma 
compilação num ser regular. Na harmonia dos três – corpo, mente e 
coração – que achamos o espírito (SALVATORE, 2005a, p. 284-285). 
[tradução nossa] 
 
Dentro da univocidade levantada pelo meu companheiro, Drizzt, bem como por 
Deleuze e Espinosa, a ciência se movimenta de discurso em bioascese intelectual, 
e, uma vez que consciência e corpo não podem ser separados, problematizamos: 
 
O eu constrangido e frágil, mediante a obsessão psicocultural de encontrar 
e manter a identidade ergue uma defesa, para a qual as fronteiras são 
inseguras por definição. Por conseguinte, se em minha insegurança, você 
tenta me dizer sua verdade diferente, eu não lhe ouvirei. Em vez disso, o 
que ouvirei é a ameaça da incursão. Percebo sua personalidade como 
espelho deformado de meu próprio eu reprimido ou como uma diferença 
que sou incapaz de integrar em minha compreensão. Dessa forma, o outro 
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é irrevogavelmente ligado ao self, e visto que não é admitido num lugar de 
conexão – por meio de semelhança e diferença – o outro é inevitavelmente 
banido a uma posição de subordinação, contenção e controle 
(CRAWFORD, in: ORTEGA, 2002, p. 169). 
 
Embora o texto de Ortega faça menção a ditadura do corpo, pelas razões discutidas 
antes, não haveria diferenciação entre as tecnologias do corpo e da mente, 
dicotomia que soa cartesiana sob a linha de fuga na qual construímos nossa visão 
da ciência. 
É salutar apontar que não desejamos que se crie um novo professor para que esse 
projeto aprendente se inicie, o que buscamos é o estabelecimento de novas 
relações que busquem um processo que, por tudo que levantamos, seja mais 
caracterizado por uma vertente estética no que concerne à formação do indivíduo, 
que leva a um panorama ético de constituição dos modos vida, uma vez que “não 
existem dois tipos de língua, mas dois tratamentos possíveis de uma mesma língua” 
(DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 49).  
O estabelecimento de um novo professor, a nosso ver, criaria um novo discurso 
molar, uma nova rostidade do professor, e, nosso esforço é o de escorregar dessas 
significações maiores. A busca de um possível reside no ângulo de ataque sobre a 
ciência, na constituição de novas relações tanto de professores quanto de 
estudantes com a discursividade da ciência quanto consigo mesmos, uma vez que 
em nossa abordagem não existe discursividade individual, apenas redes de 
significado coletivo (DELEUZE; GUATTARI, 1995b; CARVALHO 2009; 2012b), 
ponto de virada nas explicações/implicações da e na e sobre a ciência.        
 
H – Eu fiz os exercícios [de certa matéria] toda revoltada, pois não tinha 
aplicação na minha vida. Pra que que eu vou usar isso agora ?! 
Ne – [Quando a gente decide] ir ou não a uma aula é uma questão de 
vantagem. Entendeu? O negócio é o que você perde ou não indo à aula. E 
aí vcê pensa: O que essa aula vai me trazer de bom? 
F – As vezes matéria não é nem tão legal, mas você gosta tanto de tá na 
sala de aula com o professor e tudo mais, com o pessoal, que você vai 
assistir aula.   
Na – A gente tem um professor que a gente não pode desviar, a gente pode 
estar quieto...se a gente...se ele pergunta alguma coisa e se a gente viajou 
um pouco...pronto...ele briga com a gente. [...] Se você não entende ele 
briga com você; porque é porque você não estava prestando atenção. 
Mg – Ele não tem a noção que a gente não possa entender alguma coisa. A 
partir do momento que ele explica uma vez, você tem que entender aquilo.  
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Al – Eu fui perguntar uma coisa a ele e ele me falou: “Isso aqui você não 
tem que entender não, você tem que fazer”. 
Composto – Como você vai fazer se você não entende?     
Mg – Eu estava fazendo um exercício errado e ele brigou comigo. Primeiro 
que eu tive que apagar e fazer tudo de novo. Aí tá bom, terminei. Aí eu 
estava fazendo errado e aí ele veio, metendo a mão no meu negócio e fez 
pra mim. 
Si – Essa situação, no exemplo desse professor, acaba inibindo a gente. 
Porque a gente tem uma dúvida e fica com medo de perguntar, e, desculpa 
a palavra, ele escrachar a gente na frente da turma toda.     
Na – Meu grupo já desistiu de perguntar qualquer coisa pra ele. A gente 
meio que estuda com o monitor 
P – Igual ao professor X, ele dava uma aula que...é...ele explicava aquilo 
sempre botando pra gente no dia a dia, no cotidiano, o que isso tem a ver. 
Não era apenas teoria...sabe... 
Si – A aula voava... 
 
Nessas redes de discursividades nasce Drizzt, um movimento no qual se é sempre 
um estrangeiro, de certo modo, todos somos, mas onde se têm noção desse 
estrangeirismo, onde se busca acolhimento no ato de acolher o outro, não um outro 
qualquer, mas o outro de mim.  
Não buscamos uma ressignificação do lugar-professor, uma vez que é um lugar 
marcado por um plano molar, mas um lugar onde o professor possa tentar 
escorregar as significações impostas ao seu lugar. O escorregamento não busca 
fazer o lugar desaparecer, uma vez que algo surgiria para substituí-lo.  
Drizzt, que em certa medida pode ser considerado um movimento, nasce do nosso 
agenciamento com os estudantes que, em sala de trabalho, não é potente de forma 
unilateral. Várias falas navegam pela relação que os estudantes traçam com os 
professores, e, como essa relação pode potencializar o processo de aprendizagem, 
que se perfaz sempre de modo permanente e para todos os participantes do 
processo.   
Dessa forma, Drizzt é fabular com os estudantes, criar mundos e povoá-los. É ser 
aliado da entropia. Não é perder o controle, pois este nunca foi propriedade, mas 
deixar fluir e se relacionar às significações que nascem dos estudantes. 
Os próprios estudantes não desejam nem uma relação isotérmica44 e nem uma 
relação isocórica45 com o professor, mas em sua enunciação percebem que não 
                                                 
44 A temperatura constante, possuindo apenas uma vibração contínua. 
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precisam nem gostar da disciplina em si, mais importante são os agenciamentos 
realizados no espaço-tempo da sala de aula. Eles buscam bons encontros, e, não 
nos parece que essa busca seja modulada pela imaginação, (primeiro gênero de 
conhecimento Espinosiano) e sim modulados pela busca de uma passagem para a 
inteligência reflexiva, e, seus afetos, enquanto construídos na(s) relação(ões) que se 
estabelece(m) no ambiente da sala de aula, podem ser potencializados apesar de 
relações despotencializadoras, ou de negatividade, estabelecidas anteriormente com 
o assunto, sendo que o inverso também é verdadeiro. O que, para nós, dá a 
entender um atributo de positividade no ato educativo, para as partes envolvidas 
nesse processo. Essa observação não tem como objetivo ser totalizadora, uma vez 
que imprimir esse movimento no pensamento se relaciona, de certa forma, em como 
o indivíduo assenta sua formação de subjetividade nas linhas, molares, moleculares 
ou de fuga, que se entrelaçam e formam planos mais lisos ou estriados em seus 
agenciamentos com a ciência.    
                                                                                                                                                        
45A pressão constante, sendo que, dentro de aspectos científicos, quando se aumenta a pressão num 
recipiente, aumenta-se a vibração de suas moléculas, de forma que a vibração das moléculas que 
constituem a amostra também é alterada. 
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5 TENTANDO, POR FIM, ENREDAR O CONVERSADO...MAS SEM 
PRENDÊ-LO, LIBERANDO-O 
 
Ao buscar encerrar, sem, contudo, terminar, vemos nas falas dos estudantes do 
IFES – campus Vitória que a ciência constitui uma possibilidade de potência para um 
desenvolvimento de relações construtivas e constitutivas com o saber, e, dentro da 
formação dessas redes, os professores possuem um papel preponderante, uma vez 
que os modos empregados por ele, seus agenciamentos com a ciência e com a 
turma aumentará ou diminuirá a potência dessa possível composição. 
Na repetição do que produzimos com os estudantes, buscamos uma tentativa de 
diferenciação, a Ciência, a letra maiúscula representando uma ciência maior, é uma 
rede de construções discursivas modeladas por forças gravitacionais estabelecidas 
num plano estriado; com efeito: a Ciência não é nada, pois, num plano molar, 
constitui um regime de discursividades que remetem a um plano de referência, que, 
ao aparecer um caso omisso, ou a resposta desconhecida, é atribuída ao plano 
suplementar ou criam-se novos limites no plano de referência para absorver a 
questão.  
A problematização é exatamente essa, pois enquanto a Ciência for tratada apenas 
como um regime de signos, descolados de uma imanência, há de se construir como 
um centro de significância, e dessa forma, ela se torna um “Significante que [...] há 
pouco a se dizer, pois ele é pura abstração quanto princípio puro, isto é, nada. Falta 
ou excesso, pouco importa.” (DELEUZE; GUATTARI, 1995b, p. 65). A Ciência não 
constitui nada em si mesma, uma vez que o signo só remete a outro signo de forma 
que: “Não se trata de saber o que o signo significa, mas a que outros signos remete, 
que outros signos a eles se acrescentam, para formar uma rede sem começo nem 
fim [...]” (DELEUZE; GUATTARI, opus cit, p. 62). 
A ciência que afeta o estudante, como devir, é a ciência menor, da que muitos 
alunos se queixam como uma ciência de “curiosidades”, uma vez que trata da 
ciência aplicada aos/nos processos imanentes, onde os functivos se atualizam e o 
momento da aula se contrai no tempo cronológico. A referência se torna imanente 
nesse movimento. As reclamações e contrariedades estão ligadas também aos 
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agenciamentos do lugar – aluno enquanto despotencializado, numa visão de ciência 
régia, uma ciência cuja característica principal é reproduzir, que, enquanto o 
conatus, encontra potência para existir numa ciência que possui como característica 
principal a de seguir. (DELEUZE, 2002a; DELEUZE; GUATTARI, 1997b).  
A ciência da curiosidade é a que afeta o estudante, é a que o faz fabular, buscar 
explicações das mais diversas partes como possível para constituir um 
conhecimento rizomático, em detrimento do conhecimento arbóreo. Dentro das 
conversas realizadas foram produzidas certas afetações em nós: o saber que segue, 
de caráter rizomático, associado a um modo que potencialize o encontro dele com o 
estudante, transcende uma falta de aptidão que o estudante relacione com o 
conteúdo trabalhado, e, esse movimento produzido, num gradiente de acelerações, 
entre a velocidade da composição do pensamento e da desaceleração da formação 
da função, contagia os demais, formando uma potência coletiva, uma enunciação 
efetivamente coletiva. As dificuldades são resolvidas nos grupos, aumentando os 
laços de solidariedade e de acolhimento entre os estudantes, apontando para uma 
construção ético-estética.  
As redes de afecções dos estudantes se formam ao perceberem que o professor 
deseja ouvi-los, exige compromisso deles, mas demonstra compromisso com a 
formação do estudante. Não uma constituição discursiva calcada na retórica, ou num 
favorecimento na obtenção de um conceito que resultará em sua aprovação. Eles 
desejam ser desafiados, levados ao seu limite, tanto quanto desejam que o 
professor os entenda como seres humanos, passíveis de erro, possibilitando, assim, 
discutir os rumos do processo em que a turma está inserida.  
Um ponto de despotencialização é a excessiva relação causal entre aspectos 
qualitativos e quantitativos, fazendo-os se sentirem como máquinas cuja eficiência é 
medida pelo seu rendimento por meio das notas, estendendo, em várias construções 
discursivas dos estudantes, uma relação direta entre o conhecimento adquirido e a 
nota alcançada. Mesmo os que não constroem uma relação direta consideram que, 
ao final de certo período letivo, as notas serão a medição de seu conhecimento para 
o discurso maior, independente das relações que estabelecem com os conteúdos 
das ciências.  
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No interior dessas relações vemos que os estudantes não encontram muito espaço 
para o desenvolvimento da inteligência reflexiva nas discursividades erigidas no 
ambiente escolar, consideram suas dúvidas, de forma geral, inferiores num contexto 
maior das ciências. A (in)certeza característica do saber científico, que abre espaço 
para o desejo de movimentar o pensamento em busca de saber mais, é 
caracterizada por um não saber final, uma ignorância que marca o lugar-aluno e o 
sujeita a um lugar de subserviência com relação ao professor.  
Percebemos no movimento discursivo dos estudantes que a posição de inferioridade 
de seus próprios agenciamentos com a ciência faz com que suas redes de afeto se 
afastem cada vez mais da rede discursiva da ciência, reforçando o dualismo 
cartesiano da ciência da modernidade, num esforço de moldar seus corpos. Os 
movimentos de resistência que vislumbramos em suas práticas são: a repetição do 
discurso do professor, desconectando-o de suas vidas, tornando o processo de 
aprendizagem completamente exógeno; e, uma desistência da disciplina pelo 
convencimento de não estarem no nível de discursividade exigido pelo professor, 
com vistas a buscar em outro momento uma formação que os remetam ao primeiro 
movimento.  
As conversações com os estudantes apontam para uma individuação em que a 
ciência não faz parte de suas vidas, observação marcada pela dicotomia levantada 
pelos estudantes entre ciência aplicada x ciência teórica. Há, contudo, uma potência, 
uma vontade de aprender nos estudantes, que é, constantemente, solapada pela 
discursividade maior da ciência.  
A potência de aprender dos estudantes não compõem com a discursividade e os 
modos que os professores das disciplinas das ciências exatas empreendem em suas 
atividades. Tal potência, mesmo diminuída, (re)existe e encontra passagem quando 
o que é produzido pelo estudante é levado em consideração pelo professor. Os 
estudantes, contudo, não rejeitam os professores (exceto em casos extremos, de 
acordo com suas falas), mas sempre questionam os modos constituídos por eles, ao 
adotarem uma postura de infantilização dos alunos perante o conhecimento 
científico.     
A ciência só constitui algo quando, nas relações, ela constitui um problema e não 
uma questão, uma vez que a “questão acontece num ponto aleatório”, na referência, 
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e, o problema “é determinado pelos pontos singulares que correspondem a uma 
série” (ORLANDI, 2000, p. 57). Não queremos afirmar que há uma relação de 
hierarquia entre os conhecimentos de uma disciplina, mas sim que os problemas 
visam uma consistência ao buscar agenciamentos nos mais diversos pontos, 
inclusive em disciplinas diferentes, de forma que o estudante seja efetivamente 
responsável na constituição de suas redes de conhecimentos, promovendo uma 
caminhada que possibilite atingir um maior grau de liberdade, sendo que, dessa 
forma, um trabalho é considerado útil quando o estudante produz trabalho sobre si e 
sobre o conhecimento, no paralelismo entre o corpo e a mente. 
Essa fabulação, essa construção de mundos que se dá no entre os professores, os 
estudantes e a ciência é a transgressão que propomos, não a transgressão cômoda 
daqueles que se encontram no lugar de poder (DELEUZE & PARNET, 1998), nem a 
transgressão centrada na comodidade de uma única disciplina e, sim a transgressão 
vivida no escorregamento das significações, no processo educativo das ciências, em 
busca de uma ciência menor.   
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ANEXOS: 
 
ANEXO I: Apontamentos iniciais para as conversações. 
 
Caro amigo, 
 
Obrigado por participar da pesquisa, agora nossa pesquisa. Em nosso próximo 
encontro gostaria de começar nossas conversas, para isso peço para que reflita 
sobre os pontos abaixo, e se desejar, traga outras questões que surgirem em sua 
reflexão. Num primeiro momento, gostaria pensasse em: 
- Como você vê ou descreveria sua relação com as ciências exatas, antes e depois 
de seu ingresso no IFES.   
- Como você percebe sua relação com os professores das ciências exatas, na 
relação do professor com você. 
- Dado o que você estudou/estuda em ciências, como você percebe essa influência 
em sua vida. 
- Ao estudar (aprender ciências) quais as relações que você estabelece com os 
conhecimentos e os outros sujeitos. 
 
É importante que não haja preocupação em descobrir as “respostas corretas”. O 
importante é pensar e conversar. 
 
 
 
    
 
 
 
